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comincio già anche a sorridere un po' stupidamente, 
e comincio a guardare il mondo dal lato opposto 
degli accadimenti e delle cose umane 
(Bohumil Hrabal) 
Introduzione 
«Possiamo finalmente parlare di contemporaneità, ma il mondo si ricompone ogni momento nella sua 
diversità: è questo il paradosso di oggi» 1• La declinazione del concetto "diversità" oggi assume una 
grande varietà di significati positivi e sinistri; tra questi uno dei più importanti è quello legato alla 
diversità culturale, che ridisegna le nostre società in società multiculturali. 
L'interculturalità è il progetto educativo nella realtà multiculturale. 
La compresenza di diverse appartenenze culturali è allora questione educativa, alla quale la riflessione 
interculturale tenta di dare una risposta. Per interculturalità, vale la pena anticiparlo, si intende il 
progetto pedagogico di promozione della realtà multiculturale nelle direzioni della tutela dei diritti, 
dell'incontro, e dell'arricchimento reciproco. 
Le svolte nel discorso pedagogico sono sempre avvenute in relazione ai cambiamenti dei contesti 
socio-culturali (Gobbo, 2000), e in questo non fa eccezione il caso interculturale. Il primo capitolo di 
questo lavoro di tesi tratta di queste trasformazioni: la rottura che la sociologia contemporanea registra 
comprende i molti significativi cambiamenti che investono le nostre società, e che riguardano allo 
stesso tempo la quotidianità delle persone (Bauman, 1999; Beck, 2000). Tra i paradigmi esplicativi 
della contemporaneità più fortunati c'è quello della "globalizzazione" (Giddens, 2000; Robertson, 
1999), intesa come l'insieme di relazioni che attraversa le "frontiere" di tutti i paesi, provocando un 
processo di condizionamento ed interdipendenza, in virtù del quale il pianeta sembra configurarsi 
come un unico sistema. La globalizzazione, come connotazione propria della post-modernità, lungi 
dall'essere un insieme di cambiamenti ordinati, è invece un processo contraddittorio e ambivalente, 
che sfugge alla previsionalità delle scienze economiche e sociali, e che si dispiega in forme anche 
paradossali (Wallerstein, 1974; Ianni, 1996; Scott, 2001). È all'interno delle interdipendenze globali 
(Delors, 1996) che si inserisce il fenomeno dei "nuovi" flussi migratori (Gusso, 1998; Sassen, 1999), 
che va a definire le nostre società sempre di più in senso multiculturale. 
Il secondo capitolo affronta la questione della multiculturalità in una prospettiva pedagogica, ossia nei 
termini di una pedagogia interculturale. Si perviene così alla «distinzione tra la multiculturalità intesa 
1 
Augé M., Storie del presente. Per una antropologia dei mondi contemporanei, Il Saggiatore, Milano 1997, pag. 
115 
1 
come categoria analitico-descrittiva e storico-sociologica, e l'interculturalità intesa come istanza 
progettuale, politica, e pedagogica.>>2• L'educazione interculturale, come afferma Susi, «è la risposta in 
termini di prassi formativa alle sfide e ai problemi che pone il mondo delle interdipendenze; è un 
progetto educativo intenzionale ( ... ) che si propone di modificare gli abiti cognitivi con cui 
generalmente ci rappresentiamo sia gli stranieri sia il nuovo mondo delle interdipendenze»3• Non si 
tratta perciò di una sorta di pedagogia speciale rivolta agli immigrati, né una delle tante dimensioni 
che possono riguardare l'educazione, ma, in maniera più radicale, l'interculturalità va intesa come una 
nuova modalità d'essere dell'educazione contemporanea (Secco, 1992; Pinto Minerva 2002). La 
pedagogia interculturale è allora un bisogno della nostra società e un'occasione per costruire sulle 
differenze una cultura dell'integrazione e della valorizzazione delle diversità. In questo quadro 
pedagogico l' interculturalità si sostanzia come intenzionalità e progettualità per la promozione di 
finalità come l'apertura e la disponibilità all'incontro con la diversità, l'educazione all'ascolto e alla 
relazione, la valorizzazione dell'alterità, la formazione di un pensiero "migrante e dialogico", la 
promozione di una cittadinanza dei diritti, democratica e pluralista (Secco, 1992; Desinan, 1997; 
Bertolini, 2003). 
La complessità del discorso interculturale richiede una pluralità di contributi anche in senso 
· interdisciplinare. In particolare, nel terzo capitolo vengono sviluppati i punti di convergenza tra la 
pedagogia interculturale e l'antropologia culturale. «La storia di questa disciplina>>, spiega Caronia, «il 
suo essersi costituita negli oggetti e nei metodi come tentativo scientifico di conoscere l'Alterità, le 
conferiscono lo statuto di un interlocutore irrinunciabile» 4• L'antropologia raccoglie un sapere 
prezioso sulla diversità culturale5 (Kilani, 1994) con il quali il pedagogista può entrare in dialogo 
senza perdere le proprie specificità (Gobbo, 2000). 
Sono due i principali contributi trattati: il concetto di cultura e quello di identità culturale. 
L'antropologia sviluppa un'idea di cultura aperta, dinamica, votata all'incontro e al meticciato (Harris, 
1994; Fabietti, 1998). La cultura non è sostanza, ma processo dialogico. Allo stesso modo, l'identità 
culturale è il processo continuo di costruzione della propria personalità nel rapporto con gli altri e con 
il proprio ambiente culturale (Rossi, 1997; Marazzi, 1998). La cultura come ''tessuto di significati" 
(Geertz, 1987) o come "organizzazione della diversità" (Hannerz, 2001) è quindi di sostegno ai fini 
dell'educazione interculturale, poiché postula che le appartenenze culturali siano sì molteplici e 
personali, ma anche aperte e in evoluzione; sì tendenti ad una coerenza interna, ma anche votate in 
qualche modo allo scambio e all'incontro, poiché è sempre nella diversità che l'incontro assume 
2 Pinto Minerva F., L 'intercultura, Editori Laterza, Bari 2002, pag. 14 
3 Susi F., Come si è stretto il mondo, Armando Editore, Roma 2000, pag. 11 
4 Caronia L., Pedagogia e differerzze culturali: risorse e dilemmi del sapere degli antropologi, in Nigris E., (a 
cura di ), Educazione interculturale, Bruno Mondatori, Milano 1996, pag.18 
5 Il sapere antropologico sulla diversità non si è sviluppato solo da un punto di vista teoretico, ma anche 
metodologico. L'etnografia, come metodologia di ricerca sociale, può essere considerata una modalità decentrata 
di ascolto e di comprensione dell'altro, particolarmente preziosa nei contesti educativi multiculturali (Philips, 
1967; McDermott, 1997; Ogbu J. U., Stao N. E., Kim E-Y., 1996). 
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significato pedagogico. È di questa intrinseca apertura e possibilità al dialogo che la pedagogia 
interculturale deve sapersi far carico. 
Gli ambiti nei quali il discorso interculturale può essere esaminato sono i più diversi, da quelli socio-
comunitari a quelli del mondo del lavoro. Il contesto che ho deciso di approfondire nel quarto capitolo 
è quello della scuola. 
Per il ruolo socio-culturale che riveste e per la progettualità pedagogica che la caratte~ la scuola 
rappresenta un luogo cruciale per lo sviluppo di un'educazione interculturale (Wallnofer 2000). Come 
ricorda Pinto Minerva, la scuola «ha dovuto da sempre incontrare e /are i conti con le differenze: di 
genere e di ceto, oggi ampliate a quelle etniche e culturali» 6• Il mondo scolastico perciò è stato e 
continua ad essere un riferimento per l'analisi di strategie di superamento delle problematiche 
multiculturali, nonché per la sperimentazione di nuovi pensieri e pratiche di educazione interculturale. 
Oltre a ripercorrere lo sviluppo di una dimensione interculturale nella normativa, nei programmi e 
nella teoria-prassi scolastica, ho affrontato alcune tematiche specifiche utili ai fini della ricerca, come 
il confronto tra un modello di insegnamento ''trasmissivo" e alcuni modelli di matrice costruttivista 
(Pontecorvo, 1974; Brown e Campione, 1994; Varisco e Grion, 2000), per sostenere l'ipotesi che 
l'insegnamento-apprendimento è un processo costruito collaborativamente nell'interazione di classe 
tra l'insegnante e gli scolari (Merriam, 1998; Lapassade, 1998), che possono essere pensati come 
"competenti" (Hymes, 1974; Mehan, 1998; 2001). L'incontro di diverse provenienze aiuta a chiarire 
come i processi di scolarizz.azione siano sempre connotati culturalmente sia a livello organizzativo ed 
esplicito (nei programmi, nell'orario delle lezioni, nelle funzioni svolte dai docenti e così via), sia a 
livello implicito di "cultura scolastica" (vale a dire, ad esempio, atteggiamenti valutati consoni o 
regole di comportamento "non dette" -Florio-Ruane, 1996; Tobin, Wu, Davidso~ 2000). La didattica 
interculturale non è allora un correttivo a vantaggio dei bambini stranieri, quanto invece un'occasione 
per ripensare la scuola nella contemporaneità, nei fini pedagogici e didattici che è chiamata a 
promuovere. 
La seconda parte della tesi affronta il tema della pedagogia interculturale attraverso la ricerca 
educativa. Le problematiche e i bisogni da cui nasce la riflessione interculturale sono oramai 
importanti questioni sociali, dalle quali dipende la costruzione di una cittadinanza reale e di una 
società giusta e aperta (Morin, 2001). 
È in questo quadro che la dimensione della ricerca sociale ed educativa si pone su un piano di assoluta 
rilevanza: essa può rappresentare il ponte necessario per passare dai fini interculturali alla loro 
realizzazione, dall'inquadramento teorico della questione multiculturale ad una maggiore 
comprensione sul piano contestuale. 
Il quinto capitolo ha lo scopo di inquadrare la questione della ricerca empirica, intesa come attività che 
costituisce il processo produttivo della scienza (Bruschi, 1999). All'interno di un paradigma 
3 
interpretativista (Corbetta, 1999) viene sviluppata la classica contrapposizione 1ra metodi quantitativi e 
qualitativi (non senza i dovuti rilievi di criticità -Marradi, 1996; Agodi, 1996; Silverman, 2002), al 
fine di chiarire i presupposti, le caratteristiche e i limiti dei principali metodi di ricerca sociale ed 
educativa. 
Il capitolo successivo è dedicato all'analisi di una delle strategie di ricerca più interessanti nel campo 
della ricerca interculturale, il metodo etnografico. 
L'etnografia consiste nella descrizione accurata e contestualizzata di una realtà sociale e culturale, 
attraverso la partecipazione a tale realtà (Atkinson, 1990). Il metodo etnografico focalizza l'attenzione 
sui fenomeni direttamente osservabili nel loro prodursi (Marazzi 1998) attraverso l'impiego 
privilegiato dell'osservazione partecipante (Gobo, 2001). L'intento dell'etnografia, come già indicava 
Malinowski negli anni '20, è di giungere ad una "comprensione interna" dei fenomeni indagati. Come 
scrivono Denzin e Lincoln, l'indagine è ai «fenomeni in termini di significati che vengono loro 
attribuiti dagli attori» 7, secondo una ricostruzione della realtà sul piano relazionale, tra l'etnografo e i 
soggetti con cui egli entra in contatto (Guba e Lincoln, 1998). Ovviamente il riferimento è ad un'idea 
costruttivista di cultura intesa come "processo", contrapposta al paradigma del realismo e ad un'ipotesi 
"discontinuista" delle culture (Merriam, 1998; Fabietti, 1998). In questo modo, le culture "narrate" 
(raccontate e interpretate) non vanno pensate come fatti, ma come il risultato di un accordo tra soggetti 
comunicanti, come l'esito di una negoziazione di significati contestuale a cui l'etnografo stesso 
partecipa (Geertz, 1987). I limiti e le potenzialità dell'etnografia stanno proprio in quest'incontro e 
nella capacità da parte dell'etnografo di darne vita. 
Ed è con questa capacità che ho cercato di misurarmi nel corso della mia ricerca. 
L'indagine etnografica ha riguardato alcuni gruppi di alfabetizzazione per bambini stranieri del 
progetto didattico Runa Mayo del II Circolo Didattico di Trieste (la fase sul campo è statasvolta da 
settembre 2002 a marzo 2003). 
La scelta di una ricerca di tipo "micro" (Gobbo, 2000) è fatta nella convinzione che la comprensione 
di dinamiche contestuali in situazioni educative specifiche aiuta a chiarire i processi di fondo e le 
problematiche che, in modo e in misura diversa, si vengono a creare in ogni contesto educativo di tipo 
multiculturale. 
L'indagine riguarda alcuni aspetti dell'interazione scolastica tra insegnante e bambini stranieri (Woods 
e Pollard, 1988; Sax.e, 1992), e in particolare la co-cotruzione relazionale e culturale del processo di 
insegnamento-apprendimento, la lettura degli scolari stranieri come "scolari competenti" (Mehan, 
2001) e la considerazione dell'incidenza e dei ruoli assunti dall'insegnante nel favorire o inibire la 
partecipazione degli scolari. 
6 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., pag. 41 
7 Denzin N. K., Lincoln Y., The Landscape o/Qualitative Research Theories and Issues, Thousands Oaks, Sage 
1998,pag.3 
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La chiarificazione di come le dimensioni indicate strutturino le normali attività scolastiche, comprese 
quelle di didattica interculturale, può aiutare non solo a capire la natura delle difficoltà nei processi di 
apprendimento e inserimento dei bambini stranieri, ma consente anche di individuare criteri 
pedagogici concreti sui quali consolidare la didattica interculturale. I risultati della ricerca non nascono 
da posizioni di principio, ma, per così dire, "dal basso", ossia dall'analisi contestuale di quotidiane 
interazioni scolastiche. Tali risultati da una parte mostrano l'inconsistenza del modello del deficit 
culturale, e dall'altra indicano nel sostegno alla partecipazione il compito pedagogico chiave di una 
nuova responsabilità insegnante. 
Ma risultati e loro implicazioni pedagogiche sono forse da rimandare al termine di questo lavoro. 
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Capitolo Primo 
Contesto contemporaneo e realtà multiculturale 
1 La temperie culturale contemporanea 
«Possiamo finalmente parlare di contemporanei~ ma il mondo si ricompone ogni momento nella sua 
diversità: è questo il paradosso di oggi» 1• 
Sono numerosi gli studi socio-antropologici sull'epoca presente, ma non pare possibile cogliere 
connotazioni chiare e distintive della contemporanei~ se non la presa d'atto di questa stessa 
difficoltà: ossia che davvero il mondo in cui viviamo è complesso, mutevole e perciò ci sfugge 
(Giddens, 2000). La parola chiave di questo tempo, scrive Beck, sembra essere diventata "post": «è la 
parola in codice per un disorientamento che si fa moda. Rinvia ad un "oltre" che non sa nominare, ma 
resta legato ai contenuti che nomina e nega, nell'irrigidimento di ciò che è noto.»2 Il disorientamento, 
continua l'autore, tanto a livello di indagine scientifica che di percezione sociale, è dato dal fatto che 
«siamo testimoni oculari, sia come soggetti che come oggetti, di una rottura ali 'interno della 
modemità.»3 
La rottura che la sociologia contemporanea registra comprende i molti significativi cambiamenti che 
investono le nostre società. «Stiamo vivendo in un'epoca di conclusioni e di fini»4 che si possono 
definire epocali, e che non incidono solamente sul piano sociale generale (dagli assetti politici a quelli 
economici), ma riguardano la quotidianità individuale: «nel bene e nel male, siamo catapultati in un 
ordine mondiale che nessuno comprende del tutto, ma che sta estendendo i suoi effetti su tutti noi.» 5 
1 Augé M., Storie del presente. Per una antropologia dei mondi contemporanei, Il Saggiatore, Milano 1997, pag. 
115 
2 Beck U., La società del rischio, Carocci, Roma 2000, pag. 13 
3 lvi, pag. 14 
4 Giddens A., Vivere in una società post-tradizionale, in Beck U ., Giddens A., Lash S., Modernizzazione 
riflessiva, Asterios, Trieste 1999, pag. 101 
5 Giddens A., Il mondo che cambia. Come la globalizzazione ridisegna la nostra vita, Il Mulino, Bologna 2000, 
pag. 19 
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Così sulla stessa linea Bauman parla delle "conseguenze sulle persone',6 causate della post-moderni~ 
sottolineando però l'eterogeneità di tali conseguenze sulle diverse società e parti del pianeta. Proprio 
quest'ultimo aspetto rappresenta un punto cruciale della riflessione sull'epoca contemporanea: siamo 
all'interno di un'alternanza critica, scrive Beck, che pare priva di soluzione: «ciò che agli uni appare 
come declino e crisi, rappresenta per gli altri un avviarsi verso nuovi lidi» 7• Tuttavia non è possibile 
non prender atto che tali effetti sono ambivalenti e contraddittori. Se è vero, afferma Delors nel 
rapporto Unesco sull'educazione ( 1996), che mai come in quest'epoca si sono raggiunti tanti traguardi 
scientifici e sociali, è altrettanto vero che si sono contemporaneamente ampliate le disuguaglianze tra 
le popolazioni del pianeta e che le stesse nazioni ricche si trovano di fronte a nuovi dilemmi sul corso 
di questo progredire e sul significato culturale e civile che esso assume. 
La contemporaneità si presenta dunque come una realtà complessa di difficile lettura, che porta con sé 
potenzialità ambivalenti. Non si tratta solamente di una difficoltà di definizione sociologica, ma di un 
generale senso di smarrimento, quasi (lo chiama Giddens) un "sentimento" «di disorientamento e di 
disagio a tal punto che si finisce per chiedersi se tutto questo parlare di.fini - la.fine della moderni~ la 
fine della storia, eccetera- non sia proprio un riflesso di tale disorientamento e di tale disagio.»8 
Spesso è chiamata in causa la mancanza di punti di riferimento che accompagna la vorticosa 
evoluzione socio-culturale dei nostri giorni. «Ormai in sostanza in tutti gli ambiti dell'agire sociale si 
afferma, o in maniera latente o clamorosa, lo sfacelo di quelle che finora erano ovvie e basilari 
certezze.»9 Ed è quest'idea che può costituire un primo punto di vista sul ricco e problematico 
panorama contemporaneo. 
2 Società dell'incertezza e del rischio 
La società dell'incertezza è il titolo di un fortunato saggio di Bauman10 nel quale si tenta di risalire 
all'origine del disorientamento sociale contemporaneo. Bauman per comprendere la postmodemità si 
serve della modernità come di uno specchio. Il disagio contemporaneo è raffrontato con un altro 
disagio, quello moderno, attraverso la lettura di uno dei suoi più acuti interpreti, Sigmund Freud11 • Per 
il medico viennese il male del suo tempo conseguiva alla progressiva restrizione della libertà e delle 
pulsioni più profonde che le pressioni sociali si erano imposte per avere in cambio una società 
rassicurante, capace di dare agli individui i valori di ordine bellezza e pulizia. È infatti ripresa da 
Freud la tesi di una parte della sociologia tradizionale, per la quale il vivere sociale si fonda su uno 
6 Tale è il sottotitolo cli un suo saggio uscito in Italia nel 1999: Bauman Z., Dentro la globalizzazione. Le 
conseguenze sulle persone, Editori Laterza, Bari, 1999 (a) 
7 Beck U., L'epoca delle conseguenze secondarie e la politicizzazione della modernità, in Beck U., Giddens A., 
Lash S., 1999, op. cit., pag. 29 
8 Giddens A., 1999, op. cit., pag. 1O1 
9 Beck U., 1999, op. cit., pag.29 
10 Bauman Z., La società del/ 'incertezza, Il Mulino, Bologna 1999 (b) 
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"scambio" tra singoli e collettività costituita, e che, come in tutti gli scambi, a fronte di un guadagno, 
qualcosa va inevitabilmente perduto. Se nell'analisi freudiana ciò che il singolo andava perdendo era 
la libertà per guadagnare in sicurezza, per Bauman nell'epoca contemporanea lo "scambio sociale" in 
qualche modo si inverte. Ciò che l'individuo chiede è l'uscita dalle costrizioni, dai modelli sociali 
precostituiti, per poter affermare il sé in nuove forme di libertà (che però spesso sono effimere e 
consumistiche). Il prezzo dello scambio allora è proprio la "certezza": «Gli uomini e le donne 
postmoderni scambiano una parte delle loro possibilità di sicurezza per un po' di felicità. Il disagio 
della modernità nasceva da un tipo di sicurezza che assegnava alla libertà un ruolo troppo limitato 
nella ricerca della felicità individuale. Il disagio della postmodernità nasce da un genere di libertà nella 
ricerca del piacere che assegna uno spazio troppo limitato alla sicurezza individuale.» 12 In questo 
modo l'uomo postmoderno vive da una parte l'angoscia dell'insicurezza, e dall'altra la precarietà di 
una libertà che non è né duratura (ma va continuamente "consumata" in nuovi beni e servizi), né 
responsabile (in quanto causa dell'approfondirsi del divario tra poveri e ricchi del pianeta). 
Si tratta perciò di una libertà non solo parziale e fittizia, ma anche pericolosa, o come la chiama Beck, 
rischiosa. I rischi della libertà13 è l'eloquente titolo di un testo di Beck, che affronta proprio l'insidia 
della libertà postmoderna (o della seconda modernità, come egli preferisce indicare). Per il sociologo 
tedesco, il vuoto di riferimenti (che paradossalmente si realizza proprio nell'eccesso di riferimenti 
ambivalenti e confusi) ci obbliga a cercare percorsi individuali, cosicché la libertà è quasi imposta. È 
questo che egli intende per individualizzazione: perdute le <<tradizionali vie di realizzazione di sé» 
l'uomo è chiamato a farsi artefice della propria vita, non senza problemi poiché deve muoversi tra la 
«dissoluzione di forme di vita socialmente precostituite» e <<nuove pretese istituzionali, nuove 
costrizioni.» 14 La difficile costruzione di questi percorsi di realizzazione individuali è per Beck una 
"libertà rischiosa". «La biografia del fai da te è ( ... ) una biografia del rischio, anzi una biografia 
funambolica» in bilico sul costante pericolo di fallimento, tanto più insidioso quanto più nascosto 
dietro la «facciata del benessere, del consumo, dello sfarzo che ci impedisce di vedere quanto il 
baratro sia prossimo. Il lavoro sbagliato, il settore sbagliato, e, inoltre, le infelici spirali della 
separazione, della malattia, della perdita della casa - che sfortuna si dice dopo.» 15 
L'individualizzazione per Beck non è né un vizio né un'opzione, ma la necessità in cui si trova l'uomo 
della seconda modernità: «per dirla con le parole di Jean Paul Sartre, gli uomini sono condannati 
all'individualizzazione. ( ... ) In fm dei conti, quello che si annuncia nelle tendenze di questo sviluppo è 
la fine delle immagini dell'uomo fisse, date una volta per tutte. L'uomo diventa -nel senso radicale 
attribuito da Sartre a quest'espressione- la scelta delle proprie possibilità, diviene homo optionis. Vita, 
11 In particolare dal saggio postumo del fondatore della psicanalisi conosciuto in Italia con il titolo Il disagio 
della civiltà, Boringhieri, Torino 1978 (Das Unbehangen in der Kultur, uscito nel 1929 a Vienna) 
12 lvi, pag. 1 O 
13 Beck U ., I rischi della libertà. L 'individuo nell'epoca della globalizzazione, Il Mulino, Bologna 2000 
14 Beck, U., 2000, op. cit., pagg. 4-5 
15 J . 6 Vl, pag. 
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morte, sesso, corporeità, identità, religione, matrimonio, genitori, legami sociali -tutto diviene, per così 
dire, decidibile fin nei minimi dettagli, anzi, una volta scomposto in opzioni, deve essere deciso.» 16 
Incertezza e rischio rappresentano quindi due categorie utili a chiarire la temperie culturale 
contemporanea, ma se da una parte riescono a far emergere le origini e le zone d'ombra della nostra 
società, dall'altra non sono altrettanto utili alla delineazione della natura e delle caratteristiche salienti 
della contemporaneità. È un altro infatti il concetto (seppur comprensivo dei paradigmi dell'incertezza 
e della rischiosità) su cui converge l'attenzione della maggior parte della sociologia contemporanea: il 
concetto, ricco e controverso, di globalizzazione. 
3 Società della globalizzazione 
La nostra, per molti versi, è l'epoca dei pluralismi, significativi od effimeri che siano (Hannerz, 2002). 
Sono pluralismi di tipo culturale, sociale, politico, economico, religioso, ed individuale. È l'epoca 
delle mode, delle possibilità formative, della diversificazione degli stili di vita, della tecnologia, della 
moltiplicazione delle proposte di servizi e di beni di consumo, dello sviluppo informatico e del mondo 
dell' informazione. 
Tuttavia la caratteristica saliente della nostra società non sta tanto nell'aumento dei pluralismi, quanto 
piuttosto nelle relazioni tra queste stesse pluralità. La "nuova complessità" contemporanea, di cui parla 
Delors ( 1996), si fonda più che sugli elementi, sulle interdipendenze tra gli elementi: <<L'epoca attuale 
( ... ) appare unanimemente caratterizzata da nuovi processi di crescente "inter-dipendenza trans-
societaria" la cui dimensione può essere riassunta nel concetto stesso di globalizzazione.»11 
Prima di esaminarne le origini, i significati e le conseguenze, possiamo dire fin da subito che la 
globalizzazione è un paradigma di interpretazione della realtà contemporanea che pone l'accento sui 
processi di interdipendenza che a tutti i livelli (economico, politico, culturale, mediatico, eccetera) 
compongono il pianeta come una realtà globale. Il concetto di globalizzazione, quindi, «si riferisce sia 
alla compressione del mondo che all'intensificata coscienza dell'unitarietà del mondo»18, poiché il 
focus sull'elemento relazionale, come si vedrà meglio più avanti, chiama nello stesso tempo in causa 
l'aspetto locale e la dimensione, appunto, globale. 
3.1 Le origini della teorizzazione sulla globalizzazione 
Il termine "globalizzazione", per quanto familiare nel senso comune e nelle scienze sociali, si è 
affermato solo recentemente. «In ambiente accademico esso non era affatto ritenuto un concetto 
significativo fino ali' inizio, o forse alla metà degli anni Ottanta, nonostante un uso diffuso ma 
intermittente, nel periodo precedente. ( ... ) Ormai, sebbene il termine sia spesso usato in senso molto 
16 lvi, pagg. 8-1 O 
17 Lazzari F., L'attore sociale tra appartenerzze e mobilità. Analisi comparate e proposte socio-educative, 
CEDAM, Padova 2000, pag. 85 
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lato e in modo contraddittorio, è diventato esso stesso parte della "coscienza globale" un aspetto 
dell'impressionante proliferazione di espressioni imperniate sul termine "globale".»19 Persino l'aspetto 
linguistico appare "globalizzato": il mondo anglosassone parla di globalizzation, quello della Spagna e 
America Latina usa il termine globalizaciòn, i tedeschi dicono Globalisierung, mentre quello 
francofono, scostandosi un poco, indica comunemente il concetto con il termine di mondialisation. 
Non è facile trovare le origini della teorizzazione sociologica sulla globalizzazione. Nota Robertson 
(1999) che già autori come Comte, Saint-Simon e Marx posero al centro della loro riflessione le 
dimensioni che oggi indichiamo sotto il termine della globalizzazione. La sociologia, in fondo, nasce 
proprio su un'aspirazione universale, quella cioè di indagare principi e leggi che regolano 
l'organizzazione sociale dell'umanità (Albrow, 1990). Tuttavia la sociologia classica ha posto 
l'accento dell'indagine «sugli affari interni delle "società moderne"» trovandosi quindi ad «affrontare 
le società spesso in modo comparativo» piuttosto che interattivo. Fu proprio la destabilizzazione del 
paradigma interno-esterno che aprì la strada ali' approccio sulla globalizzazione, in modo determinante 
a partire dagli anni Sessanta (Robertson, 1999). 
Tra le prime spinte per la lettura globaliZ?.ata della realtà ci furono gli studi sulle nuove forme di 
comunicazione mass-mediale negli anni Sessanta. L'immagine di villaggio globale di McLuhan 
(1960) è tra le più rappresentative di tali suggestioni, e, pur con certi limiti, indicava già una delle 
condizioni della globalizzazione, ossia il restringimento della dimensione spazio-temporale 
(Meyrowitz, 1995). L'analisi dal punto di vista mediatico è in realtà già un punto di vista interno alla 
modernizzazione, in quanto, come afferma Delors (1996), il processo "informativo e informatico" 
(ossia la diffusione dei mezzi di comunicazione di massa e dei sistemi informatici) è al contempo 
causa ed effetto della globalizzazione. In ogni caso quella mediatica ha costituito una dimensione 
paradigmatica, tanto sul senso comune che sulla teorizzazione sociale, di come la società si avviasse a 
divenire sempre di più interrelata e globale. 
Sono sempre gli anni Sessanta, afferma Robertson (1999), il periodo in cui si afferma un'analisi 
sociologica in chiave esplicitamente "mondiale", con tematiche come quelle del "Terzo Mondo" 
secondo un modello di rapporti tra tutte le nazioni che generano un sistema di stratificazione 
internazionale (Lagos, 1963) o degli "studi sulla pace" (Galtung, 1966). Negli anni Settanta, infine, un 
importante contributo alla "svolta globale" della sociologia è data dalla teoria del "sistema-mondo" di 
W allerstein ( 197 4 ). Secondo un approccio funzionalistico-utilitaristico, la teoria del "sistema-mondo" 
rilegge il concetto di "economia-mondo" di Braudel, mettendo leconomia come principale motore 
della modernizzazione e intendendo lo sviluppo globale come un sistema capitalistico di scambio. È 
nella seconda parte della produzione di Wallerstein che la visione marxianamente economico-centrica 
si arricchisce, e la dimensione culturale, da semplice "epifenomeno", diventa una chiave di lettura 
della realtà (Robertson, 1999). «Da entrambi gli autori [Braudel e Wallerstein] ( ... ) viene [quindi] 
18 Robertson R., Globalizzazione. Teoria sociale e cultura globale, Asterios, Trieste 1999, pag. 23 
19 lvi, pag. 23 
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prestata attenzione alle dimensioni non solo economiche, ma pure sociali, politiche, demografiche, 
geografiche e culturali» 20, di modo che le principali traiettorie delle teorie sulla globalizzazione 
risultano tracciate. Su questa linea, !anni, senza strappare il concetto dalla sua matrice storico-
economica, inquadra la globalizz.azione nella sua pervasività alle diverse dimensioni della vita 
presente, come «un nuovo ciclo di espansione del capitalismo, come modo di produzione e processo 
civilizzatore di portata mondiale. è un processo di ampie proporzioni che coinvolge nazioni e 
nazionalità, regimi politici e progetti nazionali, gruppi e classi sociali, economie e società, culture e 
civiltà, e che segnala l'emergenza della società globale come una totalità avvolgente, complessa e 
contraddittoria. Una realtà ancora poco conosciuta, che sfida pratiche e idee, situazioni consolidate e 
interpretazioni sedimentate, forme di pensiero e voli dell'immaginazione»21 • 
3.2 Interrelazionalità e nuove "frontiere" 
Per Giddens, uno dei primi autori a concettualizzare compiutamente il termine, la globalizz.azione può 
essere intesa come la fittissima rete di relazioni (sociali, economiche, politiche, eccetera) che 
attraversa le "frontiere" di tutti i paesi, provocando un processo di condizionamento e di 
interdipendenza, in virtù del quale il pianeta si configura come un unico sistema. 
La globalizzazione è un paradigma di lettura della realtà in cui l'accento viene posto, più che sui 
singoli elementi (plurali e mutevoli), sui processi di interrelazione che tra questi si vengono a creare. 
In altre parole, secondo questa prospettiva non sono tanto i crescenti pluralismi della società 
contemporanea a creare un contesto così complesso e ambivalente, quanto le interdipendenze tra 
questi pluralismi, tanto fitte da definire complessivamente ''una sola totalità" (!anni, 1999). 
Dalla definizione data, oltre alle interdipendenze, emerge un secondo aspetto: la globalizz.azione 
impone di ripensare il concetto di "frontiera", ossia modifica il modo tradizionale di considerare la 
dimensione spaziale, e, con essa, quella temporale. 
Come si è già accennato, McLuhan (1960) con villaggio globale alludeva proprio a questa 
reimpostazione dello spazio, che Meyrovitz (1995) riprende alla luce dei più recenti sviluppi mass-
mediatici. Secondo quest'ultimo autore (nel testo significativamente intitolato Oltre il senso del luogo) 
la grande diffusione dei mezzi di comunicazione di massa non solo annulla il concetto individuale e 
sociale di luogo così come è stato per lungo tempo inteso, ma ne introduce uno del tutto diverso, dove 
il "luogo è dematerializzato" (sganciato cioè da territorialità e fisicità), ridefinendo quindi la mappa 
delle nostre relazioni spaziali. I luoghi ''vicini" a noi non sono più solo quelli dove viviamo o di cui 
abbiamo esperienza diretta, ma diventano posti dove magari non siamo mai stati. Per fare un esempio 
20 Lazzari F., 2000, op. cit., pag. 85 
21 Ianni O., L'era del globalismo, CEDAM, Padova 1999 [1996], pag. 21 
12 
attuale, potremmo dire che le strade polverose dell'Iraq diventano ''vicine" per milioni di persone, un 
luogo familiare, a seguito della grande copertura mediatica che ha avuto la guerra appena consumata.22 
Ma la "compressione delle distanze" non è solo una conseguenza dei mezzi di comunicazione di 
massa. C'è stata un'evoluzione ben più ricca e complessa, che comprende i mezzi di trasporto (di 
persone, per cui parti molto lontane del mondo sono a distanza di qualche ora di volo, e di merci e 
prodotti, il che ha reso possibile la delocalizzazione delle fasi di produzione -Robin, 1991- e quindi 
processi come la multinazionalizzazione e mondializzazione dell'economia); i mezzi di comunicazione 
interpersonale (si pensi agli sviluppi e alla diffusione della telefonia cellulare); e i mezzi informatici 
(in particolare la diffusione dei collegamenti in Rete, con l'importanza. che questa assume oggi tanto 
nel mondo economico, e soprattutto finanziario -dalla quale sostanzialmente dipende23 -, che in quello 
culturale, scientifico e sociale). 
Si vede quindi come la "compressione delle distanze" sia legata ad una "accelerazione dei tempi": se 
lo spazio si restringe, il tempo per raggiungerlo e attraversarlo si assottiglia. In questo senso andiamo 
da tempi sempre più ridotti per il trasporto di persone e merci, a tempi praticamente nulli per lo 
spostamento e scambio di informazioni. Possiamo allora parlare di «disaggregazione» intesa come 
«l'estendersi delle relazioni nel tempo e nello spazio, che è preceduto dalla separazione del tempo 
dallo spazio e dello spazio dal luogo. Per cui la globalizzazione coincide con una particolare 
deterritorializzazione come perdita della relazione "naturale" tra cultura e territori geografici e 
sociali»24• Scidà suggerisce di recuperare il concetto di rivoluzione mobiletica introdotto negli anni 
Sessanta da alcuni scienziati sociali americani (Gross, 1966; Russet, 1969) in riferimento 
all'interdipendenza positiva tra le innovazioni economiche e sociali e la mobilità umana: «gli esiti dei 
progressi conseguiti dalla ricerca scientifica nei paesi di prima industrializzazione (poi diffusisi nel 
mondo intero), una volta tradottisi nelle loro connesse applicazioni tecniche, apparivano in grado di 
consentire una drastica caduta della frizione dello spazio con riferimento agli spostamenti delle 
persone (grazie alle reti di infrastrutture pubbliche e private della mobilità), delle merci (attraverso il 
sistema dei trasporti) e delle informazioni (tramite il sistema delle comunicazioni), senza qui 
considerare le interazioni e le sinergie che l'accresciuta mobilità. di ciscuno di questi tre elementi 
strutturatisi in sovrasistema determina>>. Oggi, in un'epoca di globalizzazione, la rivoluzione 
mobiletica può essere considerata <runa sorta di catalizzatore nel far emergere i caratteri generali della 
nuova morfologia del mutamento sociale contemporaneo», che comprende (e in quest'ottica diventano 
maggiormente comprensibili) le nuove migrazioni. La globalizzazione si fonda e allo stesso tempo 
approfondisce questa "caduta della frizione dello spazio" di cui parla Scidà, attraverso un articolato 
sistema «di mobilità/trasporti/comunicazioni vieppiù sofisticato, una crescente velocità di diffusione di 
22 Meyrowitz allarga poi questo concetto di "luogo" vicino-lontano anche ad eventi e persone, per cui diviene 
vicino lo sbarco sulla luna, le strade affollate di Dallas in cui venne ucciso Kennedy o il volto di Gorbaciov. 
23 Missaglia M., Più efficienti e più diseguali, in Altreconomia n. 38, aprile 2003, Altra Economia Edizioni, 
Milano 
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elementi materiali concreti come il lavoro umano, le tecnologie e i beni di produzione mentre per gli 
elementi immateriali, come i capitali finanziari, le informazioni, le immagini, le idee, la musica, 
eccetera, grazie alla comunicazione e alla telematica, lo spazio è stato semplicemente del tutto 
annullato» 25• 
Da un altro punto di vista possiamo dire che entra in crisi il concetto di "frontiera", sia come 
lontananza da ciò che separa, sia come possibilità stessa di dividere. In una società velocizzata dove le 
categorie spazio-temporali si assottigliano, perde significato il riferimento alla frontiera come limite 
lontano, poiché tutto è a portata di mano, di televisore, di Rete. Le interconnessioni globali superano le 
"frontiere" (spaziali, culturali, sociali) tradizionalmente intese. Ed è proprio in virtù di questo non 
arginabile superamento che la frontiera perde anche l'effetto di contenitore. Tutto ciò, è bene 
ricordare, si accompagna a processi "reali", per cui è questa l'epoca dell'abbattimento delle frontiere 
politiche (che dividevano il blocco occidentale da quello orientale nella Guerra Fredda) e soprattutto 
delle frontiere economiche (si considerino, ad esempio, il trattato di Shengen, l'allargamento ad Est 
dell'Unione Europea, o, sul piano mondiale, l'affermarsi di una economia di produzione e di scambio 
neoliberista che persegue una progressiva deregulation -Bauman, 1999). 
3.3 L'ambivalenza locale-globale 
La relazione locale-globale rappresenta un importante nodo per la comprensione della realtà 
contemporanea, ed è un aspetto peraltro capace di far emergere la profonda ambivalenza e 
contraddittorietà del processo di globalizzazione. 
Notava Giddens in un saggio divulgativo che «la maggior parte della gente crede che la 
globalizzazione sia semplicemente il ''trasferire" il potere o l'influenza dalle comunità locali alle 
nazioni nell'arena globale, ma questa è una delle sue conseguenze: in realtà le nazioni perdono parte 
del potere che avevano.»26 
Se da una parte è vero che labbattimento delle "frontiere" e laffermazione di un libero mercato 
globale creano sempre di più un unico sistema planetario, dall'altra questo stesso processo opera anche 
nel senso opposto. «La globalizzazione divide tanto quanto unisce; divide mentre unisce, e le cause 
della divisione sono le stesse che, dall'altro lato, promuovono l'uniformità del globo. In parallelo al 
processo di una scala planetaria per l'economia, la finanza, il commercio e l'informazione, viene 
messo in moto un altro processo, che impone dei vincoli spaziali, quello che chiamiamo 
"localizzazione".»27 È quello che anche sul versante economico Nasbitt (1996) definisce "paradosso 
globale", ossia la situazione per cui più il sistema diventa grande, tanto più piccole (ma con maggior 
potere e importanza) diventano le parti. L'unificazione del sistema-mondo moltiplica i protagonisti 
24 Regni R., Geopedagogia. L'educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, Armando Editore, Roma 
2002,pag36 
25 Pollini G., Scidà G., Sociologia delle migrazioni, FrancoAngeli, Milano 1998, pag.18 
26 Giddens A., 2000, op. cit., pag. 25 
27 Bauman Z., Dentro la globalizzazione. Le conseguenze sulle persone, Editori Laterza, Bari 2001, pag.4 
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della scena: p~r esempio nella deregulation non sono più i monopoli e i controlli statali ad essere al 
centro delle operazioni commerciali quanto un crescente numero di operatori che possono liberamente 
entrare nel sistema; l'economia si espande: il centro dei traffici è passato dal Mediterraneo, 
all'Atlantico per ora approdare al Pacifico, ma i protagonisti sono sempre di più piccole e medie 
imprese. D'altra parte «nessuno può produrre in modo globale, nel senso letterale del termine. Anche e 
proprio le industrie che producono globalmente i loro prodotti devono sviluppare legami locali, e 
questo in primo luogo perché le loro produzioni sorgono e si reggono su "gambe" locali, in secondo 
luogo perché anche i simboli commercializzabili globalmente devono essere filtrati attraverso il 
materiale grezzo delle culture locali, che proprio per questo però rimangono e prosperano vivaci, 
vulcaniche e disparate.»28 Nel contempo però le grandi multinazionali e i colossi economici non 
perdono forza, ma anzi estendono il loro potere, anche nel verso della politica internazionale (Klein, 
2002). 
In altre parole, la spinta verso l'alto (verso il globale) comporta allo stesso tempo una pressione verso 
il basso (verso il locale). «Da un lato sulla terra agiscono potenti fattori di unificazione e 
omogeneizzazione»: gli accorpamenti economici e industriali, le cooperazioni politiche, il diffondersi 
rapido e capillare di immagini e stili di consumo. «Dall'altro lato, vediamo invece imperi o federazioni 
sfasciarsi, particolarismi imporsi, nazioni e culture rivendicare la propria esistenza singolare, 
differenze religiose o etniche affermarsi con forza fino a un punto di rottura che può condurre alla 
violenza omicida>>.29 Daniel Bell esprime molto bene questa ambivalenza quando afferma che «la 
nazione diventa non solo troppo piccola per risolvere i grossi problemi, ma anche troppo ampia per 
risolvere quelli piccoli.»30 È alla luce di questa ambivalenza che Robertson (2002) ritiene lo stesso 
termine globalizzazione fuorviante e inadeguato ad indicare ciò che sta avvenendo, e preferisce parlare 
di glocalizzazione. 
3.4 Le conseguenze sulle persone 
Possiamo quindi dire che, comunque la si. denomini, la globalizzazione è un processo non solo 
complesso e contraddittorio, ma anche incidente su piani diversi. È ingenua l'idea che la 
globalizzazione sia questione che riguarda solamente i grandi sistemi (come la finanza mondiale, il 
WTO o le Nazioni Unite): «essa non tocca solo ciò che sta "fuori", remoto e distante dall'individuo, 
ma è anche un fenomeno interno, che influisce sugli aspetti intimi e personali della nostra vita.»31 Gli 
effetti della globalizzazione sono parte della nostra quotidianità e si articolano in una serie continua di 
nuovi cambiamenti. Cambiano i prodotti che consumiamo e le loro provenienze, le possibilità 
gastronomiche che possiamo trovare a portata di mano, il modo di intendere il lavoro (dalla fine del 
posto fisso al precariato professionistico), le composizioni etniche delle nostre città e scuole, le 
28 
Beck U., Was ist Globalisierung?, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main 1997, pag. 66 
29 Augé M., La guerra dei sogni, Elèuthera, Milano 1998, pag. 15 
30 Giddens A., 2000, op. cit., pag. 25 
15 
dimensioni politiche e ambientali su cui siamo chiamati a riflettere, le nostre possibilità di informarci e 
comunicare. 
Ma è pure da notare che anche le ambivalenze e gli effetti negativi della globalizzazione ricadono 
sugli individui: «La complessa e stretta interconnessione dei due processi [di globalizzazione e di 
localizzazione] comporta che si vadano differenziando in maniera drastica le condizioni in cui vivono 
intere popolazioni e vari segmenti all'interno delle singole popolazioni. Ciò che appare come 
conquista ali' interno della globalizzazione per alcuni rappresenta una riduzione della dimensione 
locale per altri; dove per alcuni la globalizzazione segnala nuove libertà, per molti altri discende come 
un destino non voluto e crudele.»32 
Tale ambivalenza problematica vale anche per quanto detto precedentemente circa la ridefinizione del 
modo tradizionale di vivere le dimensioni dello spazio e del tempo. «È vero che la società nel suo 
complesso è sempre più interconnessa, ma le linee di congiunzione che legano i vari soggetti nel 
tempo e nello spazio non sono affatto a doppio senso di circolazione. Mai prima d'ora era stato 
registrato un così alto livello di squilibrio tra chi può e chi non può.»33 Se da una parte lo spazio 
sembra contrarsi aprendo così le possibilità di movimento, per altri versi e per altri individui gli spazi 
sembrano addirittura chiudersi: «la crescente segregazione, separazione, ed esclusione dello spazio è 
integrante dei processi di globalizzazione.»34 Così per alcuni la globalizzazione porta "l'inebriante 
libertà di una nuova extraterritorialità" (Bauman, 2001 ), ma per altri impone "luoghi" simili a 
«prigioni»35 dove vivere nuove separazioni ed esclusioni alla partecipazione politico-sociale (Berti, 
2001). Così, conclude Bauman, «piuttosto che rendere omogenea la condizione umana, l'annullamento 
tecnologico delle distanze spazio-temporali tende a polarizzarla.»36 
Al di là del dibattito tra ''favorevoli" e "scettici" verso il processo di globalizzazione (Giddens, 2000), 
ciò che maggiormente preoccupa gli studiosi sociali sono gli aspetti peggiori del "globalismo37" 
(Ianni, 1996) neoliberista, come le nuove forme di esclusione e le grandi disparità tra le popolazioni e 
tra fasce interne alle stesse società. Può essere considerato oramai un fatto che «di per sé il processo di 
globalizzazione crea esclusione scatenando conflitti tra ordine economico mondiale e realtà locali, 
particolarismi nazionalistici, religiosi, etnici»38• È il caso di molte aree povere del pianeta dove una 
ristretta élite gestisce il potere politico e la ricchezza, o dove sono le grandi potenze economiche 
31 lvi, pag. 24 
32 Bauman Z., 200 I, op. cit., pag. 4 
33 Berti F., Globalizzazione sviluppo umano, responsabilità solidale, in Studi di sociologia, anno XXXIX, 
Aprile-Giugno 2001, Vita e Pensiero-Pubblicazioni dell'Università Cattolica del Sacro Cuore, pag. 163 
341 . 5 Vl, pag. 
35 lvi, pag. 28 
36 lvi, pag. 22 
37 Mentre la globalizzazione, secondo lanni, riguarda il processo di transnazionalizzazione delle relazioni, delle 
attività, istituzioni di ordine economico, finanziario, politico culturale eccetera, per globalismo «è da intendersi 
invece la realtà definita, il tutto complesso e contraddittorio già costituitosi come oggetto di riflessione, di 
inquietudine e di ricerca>> (Lazzari F., Presentazione all'edizione italiana, in Ianni O., L'era del globalismo, 
CEDAM, Padova 1999 [1996], pag. 4). 
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occidentali a pesare sul basso tenore di vita e sulla possibilità di sviluppo. In situazioni di questa 
specie non solo i benefici rimangono lontani, ma sono gli stessi meccanismi della globalizzazione a 
perpetrare disuguaglianze e mancato sviluppo (Missaglia, 2002). 
3.5 Sviluppo economico e conseguenze sociali 
Se è vero che la globalizzazione è una realtà multidimensionale e fortemente caratterizzata in senso 
culturale, è anche vero che il più forte fattore di spinta è stato e rimane quello economico (W allerstein, 
1974; Delors, 1996; Scott, 2001; Klein, 2003). Nel passaggio dal capitalismo "nazionale" (dove la 
dimensione economica ha una forte contestualizzazione nella cultura, nelle leggi e nel mercato dei 
singoli stati) a quello "mondiale", come lo definisce Di Nubila ( ... ), lo sviluppo tecnologico e 
l'affermazione delle politiche economiche di tipo liberistico hanno consentito un duplice processo di 
globalizzazione: da una parte la mondializzazione della finanza; dall'altra l'internazionalizzazione 
degli scambi, nonché la dislocazione globale della produzione al fine di minimizzarne i costi.39 A 
fronte di tale "globalizzazione" c'è una fortissima "localizzazione" dei capitali e dei guadagni, ma 
anche dei consumi, i primi concentrati in una ristretta èlite, i secondi in una larga fascia delle società 
occidentali (Scott, 2001). «Mentre il Nord ( ... ) gode del 77% di tutta [la] ricchezza disponibile (si 
tratta di oltre i tre quarti del PIL mondiale, cioè di una cifra complessiva pari a oltre 21.319 miliardi di 
dollari USA), il popoloso SUD -cioè i sei settimi degli esseri umani oggi presenti sulla terra- deve fare 
letteralmente i conti con una disponibilità di beni tre volte inferiore. ( ... ) Inoltre, poiché l'ineguale 
ripartizione dei beni sulla terra sta in rapporto inversamente proporzionale alla altrettanto ineguale 
distribuzione planetaria della popolazione, le già considerevoli differenze di PIL tra area povera e aree 
ricca della Terra si spalancano ancora di più nel calcolo dei rispettivi redditi pro capite.»40 
Vi è poi un 'ulteriore considerazione da fare: i principi di libera concorrenza e competitività propri del 
liberismo economico-finanziario sono fattori che paiono non solo destinanti a mantenere una siffatta 
situazione di iniquità nel mondo, ma addirittura ad approfondirla. Se da una parte il liberismo spinge 
ad un continuo sviluppo di beni e servizi e del sistema di produzione, dall'altra esso esclude chi non 
riesce a rimanere al passo di questo sviluppo. In questo modo il divario tra "chi è dentro"e "chi è 
fuori", tra Nord e Sud, aumenta progressivamente. D'altra parte da un punto di vista liberistico è 
controproducente colmare tale distanza, poiché ciò significherebbe perdere domanda, ricavi e forza 
contrattuale (Scott, 2001). 
38 Cedroni L., Globalizzazione e democrazia inclusiva, in Studi di sociologia, anno XXXIX, Aprile-Giugno 
2001, Vita e Pensiero -Pubblicazioni dell'Università Cattolica del Sacro Cuore, pag. 196 · 
39 <<A fronte di 18 miliardi di dollari quotidianamente scambiati sul mercato internazionale delle valute all'inizio 
degli anni Settanta, si è passati a 1.500 miliardi di dollari nel 1997. ma di questi ultimi solo il 3% corrisponde al 
valore di beni e servizi realmente scambiati. Negli anni Ottanta il commercio mondiale era pari al 12% del 
Prodotto lordo mondiale, nel 1997 ha superato il 20%, e nel 2000 dovrebbe raggiungere il 25% con tassi di 
interscambio del 6-7%, quasi il doppio rispetto a quelli del Prodotto lordo mondiale.» (Lazz.ari F., 2000, op. cit., 
pag. 88) 
4° Caritas, Immigrazione. Dossier statistico 2002, Nuova Anterem, Roma 2002, pag. 17 
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Le statistiche e la conoscenza delle realtà sociali del pianeta mostrano inequivocabilmente che le 
ripercussioni di questo tipo di sviluppo non consistono solo in nuovi modi di definire il capitalismo 
globale o in valori espressi in sigle come il PJL, ma incidono sulla vita di milioni di persone. La 
maggior parte della popolazione del pianeta versa in condizioni problematiche: si pensi, per esempio, 
che in media il PJL pro capite in tutto il continente africano è di soli 700 dollari USA all'anno, quello 
del subcontinente indiano (una delle aree più popolose) è di appena 400, mentre quello dell'Europa 
(compresa quella orientale) è di 12.100 e nell'America settentrionale si arrivano a toccare i 34.200 
dollari pro capite.41 A questi dati bisogna poi aggiungere che anche la distribuzione reale della 
ricchezza interna a queste aree rispecchia criteri di iniquità, alle spese sempre della maggioranza della 
popolazione e delle fasce più deboli. Un altro dato emblematico sugli aspetti più nefasti che si 
accompagnano alla modernizzazione è quello relativo al problema della fame: «sebbene il pianeta 
produca più cibo e più ricchezza di quanto siano necessari al suo sostentamento, gli abitanti della terra 
che soffrono la fame oggi sono ancora ben 820 milioni, mentre la malnutrizione, che riguarda la 
carenza di sostanze utili al metabolismo, affiigge 2 miliardi di esseri umani, cioè ben un terzo di tutta 
la popolazione planetaria. Tra costoro rientrano anche 500.000 bambini che ogni anno diventano 
ciechi per mancanza di vitamina A e il 20% di donne incinte africane e asiatiche che muoiono per 
mancanza di ferro.» 42 
I dati più recenti tuttavia non confermano solo il divario tra Nord e Sud del mondo, ma mettono in luce 
un altro aspetto preoccupante: secondo il Programma per lo Sviluppo delle Nazioni Unite all'interno 
delle stesse nazioni industrializzate stanno aumentando le condizioni di marginalità e indigenza, per 
cui, secondo le stime, una percentuale tra il 7 e il 17% della popolazione di questi paesi è al di sotto 
della soglia di povertà.43 Siamo ancora di fronte all'insidia di una forma perversa di dualismo globale-
locale, dove a globalizzarsi sono gli effetti negativi sulle persone e a localizzarsi sono i benefici e la 
ricchezza. 
La sfida delle scienze sociali oggi non è allora solo quella di saper leggere la complessa e mutevole 
realtà in cui viviamo, ma di riuscire ad indicare le vie per passare da uno sviluppo che pare solo 
economico (e comunque a beneficio di pochi) ad uno sviluppo che sia anche "umano" (Delors, 1996). 
Il pericolo è quello di andare, in maniera assai poco lungimirante, al collasso ecologico del pianeta, al 
depauperamento delle risorse (dalle più tradizionali come il petrolio o le foreste, a quelle che rare lo 
stanno diventando, come l'acqua), nonché al peggioramento delle condizioni di vita di un numero 
sempre maggiore di persone e alla creazioni di chissà quali future tensioni sociali. 
Il contesto contemporaneo, con le sue potenzialità e contraddizioni, deve allora rappresentare il 
necessario punto di partenza per nuovi pensieri e nuove politiche sociali, sfuggendo sia alle chiusure 
41 Fonte: Caritas, Immigrazione. Dossier statistico 2002, Nuova Anterem, Roma 2002, tabella pag. 22 
42 Caritas, 2002, op. cit., pag. 20 
43 Fonte: UNDP, Rapporto sullo sviluppo umano. Come ridurre le disuguagliarzze mondiali, Rosenberg & 
Sellier, Torino 1998 
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nel locale che alle dispersioni nel globale, ma trovando gli spazi di intervento tra queste due 
dimensioni oggi sempre più interconnesse. 
4 Le migrazioni tra attitudine e storia 
Complessità, incertezza e rischio, sviluppi tecnologici, potenzialità e ambivalenze, nuovo benessere e 
nuove iniquità.. Sono queste alcune delle cifre della globalizzazione, che si sono tentate di definire nel 
precedente paragrafo, ben sapendo però che afferrare il concetto di globalizzazione è tanto arduo da 
far paragonare a Beck (1999) tale impresa a quella di "fissare un budino al muro". 
Tuttavia è proprio dall'analisi della complessità. contemporanea che si deve partire per comprendere i 
cambiamenti che investono le società di tutto il pianeta e che, come visto, toccano anche ognuno di 
n01. 
Uno tra i più significativi di questi cambiamenti è rappresentato dalla forma sempre più multiculturale 
che stanno assumendo le nostre società, in virtù soprattutto dei "nuovi" flussi migratori. 
Il genere di mobilità collettivo a cui si dà il nome di migrazione è un fenomeno osservabile fin dai 
tempi più remoti della storia dell'uomo. È errata la comune concezione della migrazione come 
fenomeno tutto contemporaneo, anche se, come avremo modo di vedere, quella di oggi è una 
migrazione che per molti aspetti differisce dalle precedenti. 
È interessante la posizione che assume Damiano (1998) nell'affrontare questa problematica: egli opera 
una sorta di reimpostazione del tema migrazione, partendo non dal contesto ma dall'uomo, e in 
particolare dal concetto che l'uomo è un animale migrante. Con l'espressione Homo migrans (che è 
anche il titolo del testo a cui ci si riferisce44) Damiano vuol indicare che è dalla stessa natura 
dell'uomo che si deve iniziare per comprendere i fenomeni migratori, anziché leggerli semplicemente 
come espressioni di congiunture storiche e sociali. Com'è ovvio gli elementi contestuali (che saranno 
oggetto delle prossime pagine) hanno una grande importanza, ma nell'analisi rischiano di far perdere 
di vista l'altro dato, ossia che la mobilità migratoria è parte della natura e della storia della specie 
umana. Sotto questo punto di vista la connotazione di "migrante" diventa quasi un fatto antropologico: 
nota Diamond (1998) che se pare certo che la comparsa della specie umana risalga a circa 7 milioni di 
anni fa nella zona dell'Africa subsahariana, non si può non constatare di come nel corso della sua 
storia questa specie si sia diffusa e adattata praticamente a tutti gli ambienti del pianeta. Dal punto di 
vista antropologico, anche l'attitudine migratoria è una delle più forti espressioni culturali: «se è vero 
che( ... ) la cultura cominciò ad accrescersi mentre l'evoluzione biologica era ancora in corso( ... ), è 
altresì comprovato dall'archeologia preistorica che l'Homo erectus -il predecessore dell'Homo 
sapiens- che inventò la cultura tra mezzo milione e centomila anni fa, si diffuse in quella stessa epoca 
con incredibili migrazioni che lo condussero dalla Cina all'Inghilterra e dalle rive del Mediterraneo 
all'Africa meridionale. Migrazione e cultura, quindi, costituiscono un binomio fin dalle lontane origini 
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dei nostri antenati più remoti ( ... ). Il sistema adattivo umano in questo senso è fondamentalmente 
culturale. ( ... ) Tale sistema auto-organizzatore ha interagito per centinaia e centinaia di migliaia di 
anni con l'attività di migrante: Homo è animale migrante.»45 
4.1 I movimenti migratori moderni 
Dalla angolatura che propone Damiano, che recupera l'attitudine migratoria della nostra specie 
(caratteristica che oggi si è molto inclini a dimenticare), possiamo tentare una piccola storia dei più 
importanti processi migratori, per poi inquadrare meglio le grandi migrazioni moderne e i nuovi flussi 
contemporanei degli ultimi quarant'anni. 
Un primo passaggio su cui soffermarci è quello segnato dal XVI secolo, periodo in cui si hanno le 
prime grandi migrazioni moderne. «Con la scoperta dell'America si aprono nuovi orizzonti all'Europa 
e alla sua popolazione alla ricerca di terre o di un rifugio dalle persecuzioni religiose. Tutto il globo è 
interessato dalle migrazioni, basti considerare che solo quelle volontarie tra il 1500 e il 1800 hanno 
riguardato più di 200 milioni di persone. Se si considerano anche le migrazioni non volontarie e i 
rifugiati, le motivazioni e l'estensione del fenomeno risultano ancora maggiori.» 46 Le migrazioni di 
questo periodo si dirigono verso i continenti di nuova colonizzazione come le Americhe e lAustralia, 
ma anche verso nuove aree dell'Africa e dell'Asia. Sono migrazioni fortemente eurocentriche, sia 
perché è l'Europa il luogo di emigrazione, e sia perché tali colonizzazioni avvengono in un'ottica di 
sfruttamento delle risorse a tutto vantaggio degli scambi commerciali con le madre-patrie europee, e a 
caro prezzo per i popoli e le culture indigene. 
Lo sviluppo scientifico, tecnico e produttivo che diede luogo tra la fine del '700 e la metà dell'800 alla 
prima rivoluzione industriale non fece altro che incrementare questi flussi migratori, dando al 
fenomeno una portata straordinaria. <<Le grandi migrazioni internazionali dell'800 e del '900 sono il 
fenomeno antropologico dell'era contemporanea: la sua vastità non è stata solo di dinamismo 
demografico dell'Occidente e di un conseguente dinamismo economico delle nazioni che si 
costituivano. Entrano in gioco i cambiamenti strutturali prodotti dalla crescita industriale e dalla 
rivoluzione tecnologica (basti pensare alla meccanizzazione dell'agricoltura e alla conseguente crisi 
agraria).»47 Si pensi che solo in Europa tra il 1846 ed il 1932 emigrarono verso altri continenti ben 52 
milioni di persone, vale a dire il 20% di tutta la popolazione europea di allora (Harrison, 1998). 
Ma l'Europa non è più il solo centro dal quale partono i movimenti migratori. Rune (1991) rileva 
come in questo periodo ci siano altri importanti movimenti migratori: dalla Russia e Siberia si 
spostano in Asia centrale circa 1 O milioni di persone; nella parte sud-orientale dell'Asia emigrano 6 
milioni di giapponesi, 12 milioni di cinesi; tra lAsia e l'Africa orientale si spostano 1 milione e mezzo 
44 Damiano E. (a cura di), Homo migrans, FrancoAngeli, Milano 1998 
45 Harrison G., Antropologia culturale dei processi migratori e dei diritti umani, in Damiano E., 1998, op. cit., 
pagg. 72-74 
46 Fiorucci M., La mediazione culturale. strategie per l'incontro, Armando Editore, Roma 2000, pag. 15 
47 Harrison G., 1998, op. cit., pagg. 129-131 
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di indiani, mentre sempre nel continente africano, ma nella parte mediterranea si trasferiscono circa 1 
milione di europei. 
Nel periodo successivo, quello tra le due guerre mondiali, si registra nel complesso un rallentamento 
dei flussi migratori, anche se diviene più significativo il flusso delle persone che emigrarono per 
motivi politici. Sono gli anni dei regimi di Italia, Gemania e più tardi della Spagna, che vedono 
migliaia di persone provenienti da questi Paesi in cerca di rifugio. Come scrive Sassen, «in un primo 
tempo si tratta di élite politiche in fuga dai regimi fascista e nazista, ma molti altri presto li seguiranno. 
Poco prima che scoppi la Seconda guerra mondiale, centinaia di migliaia di repubblicani spagnoli 
fuggono dalla Spagna, dove Franco ha preso il potere; a loro si aggiungono gli ebrei dell'Europa 
orientale e quanti abbandonano i paesi in cui si sono affermati regimi dittatoriali che sostengono il 
nazismo e perseguitano i dissidenti» 48• Ma sono le ripercussioni della crisi americana del 1929 e del 
conseguente tracollo finanziario europeo del 1931 a determinare un rallentamento delle immigrazioni 
anche di carattere politico. Spiega ancora Sasen, che, come gli Stai Uniti, anche «l'Europa cerca di 
uscire dalla crisi adottando misure protezionistiche, limitando la manodopera potenziale e riducendo le 
spese pubbliche. Gli stati non intendono incrementare la consistenza demografica dei rispettivi paesi 
accogliendo nuovi immigrati e, per limitarne l'afflusso, cercano di impedire loro di insediarsi in modo 
permanente»49• Come è noto la situazione politica non andrà certo ammorbidendosi negli anni 
successivi che cultimeranno con la Seconda Guerra mondiale. Allo stesso modo le economie, 
discontinue e incapaci di assorbire buoni tassi di occupazione, contribuiranno a creare una situazione 
di pressione che, sebbene si concretizzerà con evidenza solo dopo la fme della guerra, ha già qui le sue 
ragioni più importanti. Non deve quindi ingannare il relativo calo degli spostamenti migratori tra le 
due guerre. A questo proposito mi paiono molto interessanti le conclusioni che trae Sassen, poiché è 
nella situazione appena descritta che l'autore vede l'origine della grandi migrazioni di massa del 
dopoguerra, <runa storia [quest'ultima] che associamo oggi soprattutto ad Africa ed Asia e che è, 
invece, un prodotto eminentemente europeo, coevo delle modificazioni strutturali verificatesi negli 
stati europei all'inizio del XX secolo. La storia delle migrazioni di massa è il rovescio, meno noto, 
degli stati e delle relazioni interstatuali nell'Europa del XX secolo. L'importanza sempre maggiore 
attribuita alle frontiere, il braccio sempre più lungo dello stato, l'influenza esercitata da costruzioni 
variamente intese dell'identità nazionale in quanto parte dello stato-nazione, rendono evidente che 
nella storia dello stato europeo ha inizio una nuova fase. È questo il terreno che ha alimentato le fughe 
di massa ed è difficile rappresentare le due storie distinte l'una dall'altra>>50• 
48 Sassen S., Migranti, coloni, rifugaiti. Dall'emigrazione di massa alla fortezza europea, Feltrinelli, Milano 
1999,pag.88 
49 lvi, pag. 90 
50 lvi, pag. 93 
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5 Le migrazioni contemporanee 
È necessario premettere, sulla base di quanto già finora detto, che se è vero quindi che l'uomo si è 
sempre spostato (la sedentarietà può essere considerata nella storia dell'umanità una scoperta recente), 
bisogna però prendere atto che la nostra epoca è caratterizzata da una crescente mobilità, che porta con 
sé caratteristiche e conseguenze nuove (Callari Galli, 2000). Centinaia di migliaia di individui varcano 
ogni anno un confine internazionale, per motivi che vanno dal turismo alla fuga da una guerra, dalle 
routine del lavoro alle ricerche di un modo di sopravvivere. 
Dopo la Seconda guerra mondiale si possono registrare nei fenomeni migratori importanti elementi di 
novità. Innanzitutto, nel contesto della migrazione europea, cresce la domanda di forza lavoro, 
soprattutto nel settore secondario è terziario. Sono gli anni della riconversione e del grande boom 
economico del vecchio continente, dove produzione e consumi sono in grande crescita. La 
ricostruzione seguita alla guerra impegna milioni di individui e gli stati europei più colpiti come 
Germania, Francia e Inghilterra incoraggiano un alto numero di lavoratori ad immigrare nei loro 
territori. Dall'altra parte, legami coloniali, l'aumento demografico e della povertà51 , creano un'offerta 
migratoria senz.a precedenti da parte di Paesi più poveri, a partire da quelli dell'Africa centro-
settentrionale e del Vicino Oriente. 
Complessivamente l'aspetto più rilevante è il cambiamento di direzione dei movimenti migratori: 
l'Europa, dalla più grande società di emigranti, diventa una terra di immigrazione. Nello stesso tempo 
oltre oceano la terra degli Alleati (l'America settentrionale) continua a costituire un forte polo 
d'attrazione per individui che vivono in aree povere e che inseguono un'emancipazione, cosicché si 
può dire che sia tutto l'Occidente a diventare meta di immigrazione. Si parla perciò di inversione del 
flusso migratorio (Gusso, 1998): l'Occidente da civiltà colonizzatrice diviene meta delle migrazioni 
dell'altra parte del mondo, e in particolare del Sud del mondo. 
È utile a questo punto tentare una periodizzazione, dei nuovi flussi migratori seguiti alla seconda 
guerra mondiale. 
Gusso (1998) individua quattro fasi. Una prima è legata alle dirette conseguenze della guerra e al 
processo sociale e politico della decolonizzazione, in cui molti Stati fino ad allora rimasti sotto 
l'autorità di potenze straniere riacquistano la loro sovranità. Questo periodo, che possiamo inquadrare 
tra la fine della seconda guerra mondiale e gli anni Sessanta, ha visto il movimento di circa 20 milioni 
di migranti. 
Una seconda fase è quella della migrazione di manodopera, e va dalla seconda metà degli anni 
Cinquanta al 1973. In questo periodo l'Europa sotto la spinta della ricostruzione vede un'importante 
ripresa economica, caratterizzata dall'aumento delle produzioni e dei consumi. Per far fronte al 
bisogno di forza lavoro, sono gli stessi Stati occidentali ad incoraggiare i flussi di immigrazione. 
51 All'analisi di questi e di altri fattori di spinta alle migrazioni è dedicato il prossimo paragrafo 2.2.1 Squilibri 
demografici, di reddito e altri fattori. 
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Il 1973 è l'anno della grave crisi petrolifera e della conseguente recessione economica continentale. 
Cambia la strategia politica in campo migratorio, arginando e tenendo sotto controllo i flussi migratori 
attraverso forme di regolamentazione. Nonostante la migrazione sia regolamentata, anche in questa 
fase si assiste ad un incremento dei flussi, a causa soprattutto dei forti fattori espulsivi (push factors) 
che caratterizzano i Paesi da cui provengono gli emigranti (in primo luogo l'incremento demografico e 
la diffusione di situazioni di indigenza e povertà}52• 
Infine è possibile individuare un'altra fase iniziata con la caduta dell'era sovietica sul finire degli anni 
Ottanta, e che ha innescato un movimento migratorio, anche se non molto consistente, dall'Est 
all'Ovest europeo. Il periodo 1990-93 è caratterizz.ato dai movimenti più consistenti, costituiti per la 
maggior parte da richiedenti asilo politico e di minoranze nazionali, ma già dalla metà «degli anni '90 
è andata esaurendosi la spinta migratoria post-caduta comunismo, con alcune eccezionali impennate 
dovute ai flussi di rifugiati dai Balcani a seguito della crisi del Kosovo.»53 
Uscendo dal contesto europeo, si può vedere come sia tutto il pianeta che nell'era contemporanea vive 
importanti movimenti migratori. La fotografia che fa l'Onu è quella di un pianeta "nomade": <mel 
1998 [si] stimava vi fossero ben 130 milioni di persone che lasciavano il loro paese per andare a vivere 
in un altro, oltre a 561 milioni di turisti che annualmente uscivano dalle frontiere del proprio paese.»54 
Per uscire da un'ingenua posizione eurocentrica, inoltre è «opportuno ricordare che una notevole 
quantità di flussi migratori trova sbocco nell'ambito degli stessi paesi poveri: verso la metà degli anni 
'90 il 60-65% delle migrazioni internazionali si svolgeva tra i paesi meno sviluppati»55, anche se con 
una crescente tendenza a spostarsi verso i paesi più ricchi (lntemational Organization for Migration, 
1997). 
Anche nella considerazione delle cause che spingono le migrazioni tradiamo spesso una sorta di 
eurocentrismo, caratterizzato per lo più da una semplificazione strumentale, in cui le spiegazioni 
rassicuranti prendono le forme di stereotipi e pregiudizi (Ferrarotti, 2003). Ad una estemporaneità 
propria del senso comune, è necessario opporre un'indagine attenta delle spinte ai fenomeni migratori 
contemporanei, che seppur complesse hanno le loro radici in alcuni squilibri, a partire da quelli 
demografici e di distribuzione della ricchezza. In questo quadro è necessario riconoscere il carattere 
strutturale che le migrazioni rappresentano per il sistema mondiale così come si è andato a delineare 
negli ultimi secoli. Come ci ricorda bene Sassen, <<Vi è una geopolitica della migrazione, e le 
migrazioni sono parte di un sistema. ( ... ) Le migrazioni non avvengono a caso: sono provocate, sono 
strutturate e si collocano entro ben determinate fasi storiche»56• Nessun imprevedibile cataclisma 
dunque: le migrazioni si strutturano all'interno del sistema politico-economico attuale caratterizzato da 
squilibri di vario genere (da quelli demografici a quelli economici), dalla possibilità di gestire ampi 
52 
A questi fattori espulsivi è dedicato il secondo paragrafo 2.2.1 Squilibri demografici e distribuzione della 
ricchezza. 
53 Caritas, 2000, op. cit., pag. 42 
54 Lazzari F., 2000, op. cit., pag. 17 
55 lvi, pag. 21 
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differenziali di potere a vantaggio dell'Occidente, e dalla necessità da parte di quest'ultimo di creare 
un nuovo mercato economico, ma anche, più da vicino, un nuovo mercato del lavoro. È all'interno di 
un quadro ampio di questo tipo che è possibile comprendere il fenomeno complesso delle migrazioni 
contemporanee. L'esposizione che segue tenta di sintetizzare alcuni aspetti che vanno presi in 
considerazione per spiegare i flussi migratori a cui stiamo assistendo, ma non intende aderire ad una 
semplicistica ''teoria dei fattori", nella consapevolezza che dimensioni strutturali dell'attitudine umana 
alla mobilità si intrecciano a fattori contestuali di spinta e di attrazione, sempre in un quadro 
complesso nel quale alla composizione analitica degli elementi è da preferire la loro articolazione in 
chiave sistemica. 
5.1 Squilibri demografici e di distribuzione della ricchezza 
«Negli ultimi venti anni il fenomeno migratorio è stato caratterizzato da profondi mutamenti, 
parallelamente ai cambiamenti di una società mondiale entrata in un nuovo periodo della sua 
evoluzione, quello post-industriale e post-fordista, e che, con la caduta del muro di Berlino, ha visto il 
superamento dell'equilibrio bipolare sostituito da un "nuovo ordine mondiale".» 57 È in questo quadro 
di profondi mutamenti dell'era della globalizzazione che vanno cercate le cause ai fenomeni migratori 
contemporanei (Bonifazi, 1998). 
Secondo diversi autori (Comite, Moretti 1992; Bauman, 200la; Berti 2001; Scott, 2001; Caritas, 2002; 
Botro, 2003; Klein 2003) sono due gli elementi fondamentali che vanno a costituire i fattori di spinta 
alle migrazioni: gli squilibri demografici da una parte, e di distribuzione di ricchezza e disponibilità di 
risorse dall'altra. A questi poi si intrecciano altre cause e fattori contestuali, come quella ecologica, 
politica e organizzativo-lavorativa. 
Per quanto concerne l'aspetto demografico, i dati più recenti delle Nazioni Unite mostrano che la 
popolazione mondiale nel 2001 ha raggiunto i 6 miliardi e 157 milioni di individui (Population 
Division ofthe Unite Nation Secretariat, 2001), confermando un costante trend di crescita (nel 2001 si 
è registrato un aumento della popolazione di 76,6 milioni di individui, pari ad un incremento del 1,2% 
rispetto all'anno precedente -Caritas, 2002). 
La distribuzione di questa popolazione sul pianeta è però fortemente squilibrata, squilibrio che sembra 
destinato ad accentuarsi nei prossimi anni in virtù soprattutto da una parte della diminuzione della 
mortalità infantile e aumento della popolazione nel Sud del mondo, e dall'altra di una tendenza inversa 
in Occidente, dove il calo delle nascite porta il saldo demografico verso il passivo (Diana, 2002). 
Il subcontinente più popoloso è l'Asia, dove abitano 6 persone su 10 nel mondo (3 miliardi e 725 
milioni, pari al 65% del totale )58• Più di metà di costoro abitano in estremo oriente, mentre la sola Cina 
56 Sassen S., 1999, op. cit., pag. 149 
57 Fiorucci M., 2000, op. cit., pag. 19 
58 I dati che seguiranno hanno come fonte il dossier statistico della Caritas (Caritas, Immigrazione. Dossier 
statistico 2002, Nuova Anterem, Roma 2002) che concorda con il rapporto dell'Intemational Organization for 
Migrantion (Intemational Organization for Migrantion, Overview of international migration, IOM, Geneve 
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ospita quasi il 21% dell'umanità (1 miliardo e 378 milioni), confermandosi il Paese più popoloso al 
mondo. Una grossa parte si concentra poi nel subcontinente indiano, dove solo l'india conta 1 miliardo 
e 25 milioni di abitanti. 
In compenso nel Vicino e Medio Oriente con il 4,9% della popolazione planetaria, è una delle aree 
meno popolose del pianeta (1 abitante su 20 nel mondo), dopo l'Oceania (30, 7 milioni di abitanti e 
appena lo 0,5% sul totale mondiale) e l'Africa mediterranea (145,3 milioni per un'incidenza totale del 
2,4%). 
«Per il resto se a livello di continenti l'America (843,4 milioni di abitanti, equivalenti al 13,7% della 
popolazione globale) precede, per circa 30 milioni di individui in più sul suo territorio, l'Africa (812,5 
milioni e 13,2%), tuttavia la disaggregazione di queste popolazioni per rispettive aree subcontinentali 
mostra, come si può geograficamente intuire, che gli africani sono raccolti nell'amplissima zona 
subsahariana (dove risiedono oltre 8 africani su 1 O) in misura decisamente più preponderante rispetto a 
quanto gli americani non si concentrino nell'America Latina (che invece ospita circa solo 6 abitanti 
continentali su 1 O). Ciò suggerisce come la poverissima Africa subsahariana, dove si trova 1 abitante 
su IO della Terra, sopravanzi per entità della popolazione (667,2 milioni di persone) la pur povera 
America Latina (525,6 milioni) mentre la ricchissima America settentrionale registra un numero di 
abitanti (317 ,9 milioni) che è nell'ordine di quelli relativamente esigui del Vicino e Medio Oriente e 
comunque sensibilmente inferiore a quello delle due zone europee, vale a dire la parimenti ricca area 
comunitaria (376,9 milioni) e quelli costituiti dai Paesi esterni alla UE59 (366,1 milioni).»60 
Nel complesso i dati demografici mostrano una presenza disomogenea della popolazione sul pianeta, 
distribuita per la maggior parte nei paesi poveri e in via di sviluppo, mentre nel cosiddetto Occidente 
vivono solo 1-261 persone su 1 O al mondo. 
L'altro dato da considerare per inquadrare i principali fattori delle migrazioni contemporanee è quello 
della distribuzione della ricchezza. Già da una rapida analisi appare evidente che la disponibilità di 
risorse e la distribuzione della ricchezza tra Nord e Sud del mondo è oltremodo sproporzionata (Paxon, 
2002). Come si è avuto già modo di rilevare in relazione alle conseguenze della globalizzazione sulle 
persone, più dei tre quarti del Prodotto Interno Lordo mondiale (24.319 miliardi di dollari USA) è 
destinato al Nord, vale a dire circa 1 settimo della popolazione mondiale, mentre il restante 86% degli 
abitanti della Terra si divide meno di 1 quarto della ricchezza totale. Se il PIL fosse equamente 
ripartito, avremmo un rapporto pro-capite di 5 .200 dollari USA: nelle condizioni attuali invece si va 
dai 34.200 dollari dell'America settentrionale e i 20.400 dell'Unione Europea, ai 3.900 dollari pro-
1997) e con i dati del Population Division of the Unite Nation Secretariat (Population Division of the Unite 
Nation Secretariat, World population Prospect: the 2000 Revision, 2001) 
59 Questi dati non sono aggiornati allo stabilito allargamento ad altri 10 paesi dell'Unione Europea, che entrerà 
formalmente in vigore dal 1gennaio2004. 
60 Caritas, 2002, op. cit., pag. 16 _ 
61 L'oscillazione tra una o due persone nella stima è relativa a ciò che si intende per Occidente. Se per mondo 
occidentale si considera solamente l'America settentrionale e l'Unione Europea senza i paesi del recente 
allargamento,· siamo sull'ordine dell' 11,2% della popolazione planetaria. 
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capite del continente Centro e Sud americano, fino ai 700 dollari della media di tutto il continente 
africano e dei 400 dollari del subcontinente indiano (Caritas, 2002). Inoltre è necessario considerare 
che essendo questi dati puramente statistici, non riescono a rispecchiare la realtà di milioni di persone 
che versano in condizioni ancora peggiori di quelle ipotizzate, poiché anche all'interno degli stati più 
poveri la ricchezza è mal distribuita a sfavore delle fasce più povere e deboli della popolazione. 
5.2 Altri fattori di spinta alle migrazioni 
Se di per sé la non omogenea distribuzione demografica, come pure lo squilibrio nella disponibilità 
della ricchezza, costituiscono autonomamente due fondamentali fattori di spinta migratoria, è 
soprattutto la loro correlazione a rappresentare la più convincente spiegazione ai flussi migratori 
contemporanei. Il che, come è ovvio, non significa che ad essi non si sommino altri fattori, tra i quali 
almeno tre appaiono essere fondamentali. 
Il primo fattore è quello di ordine ecologico: nel rapporto 2002 del WWF è messo in evidenza come 
vaste aree del pianeta, e in particolare quelle dei Paesi più poveri, subiscono a causa dell'inquinamento 
e dello sovrasfruttamento agricolo (monocolture intensive) processi di desertificazione, di perdita della 
fertilità e scomparsa di fonti idriche. Sono così anche terreni impoveriti, colture insufficienti e carestie 
sempre più frequenti, a spingere milioni di individui a migrare in cerca di condizioni più favorevoli. 
Un'altra spinta all'emigrazione è data da questioni di ordine politico (Pax.on, 2002). In questa 
prospettiva il panorama di molti Paesi del Sud del mondo è spesso connotato da instabilità politica, 
guerre, scontri etnici, fondamentalismi politico-religiosi, regimi dittatoriali che annullano la libertà e i 
diritti soprattutto delle minoranze (UNHCR, 2001 ). A titolo di esempio, si pensi che alla fine del 2001 
il l'Alto Commissariato per i Rifugiati delle Nazioni Unite contava solo in termini di rifugiati per 
motivi politici 426 mila persone dalla Bosnia-Erzegovina, 470 mila dal Congo, oltre 500 mila dall'Iraq 
come dal Burundi, e 3 milioni 81 O mila dal solo Afghanistan. 62 
Infine un ultimo fattore che può essere indicato è interno alla stessa globalizzazione, ed è quello che 
Gusso (1998) defmisce fattore organizzativo. Nei precedenti paragrafi si è dato conto di come la 
globalizzazione abbia moltiplicato le interdipendenze tra le diverse aree del mondo. Le distanze si 
sono ridotte o annullate, in virtù di un assetto economico globale, delle innovazioni nei mezzi di 
trasporto e nello sviluppo dei sistemi informativi ed informatici. 63 Lo spostamento delle persone oggi è 
più facile, e nell'ambito di un mercato del lavoro globalizzato diventa spesso necessario. Tutto ciò va 
ad incidere sulle nuove forme e direzioni delle migrazioni (Klee, 2003). D'altra parte, come afferma 
Bauman (2001a) in un'epoca in cui gli spostamenti si moltiplicano e velocizzano è illogico che tra 
questi non ci siano pure spostamenti delle persone. 
62 Fonte: 2001 Population Statistics (provisional)- UNHCR, Geneva, June 2002 
63 La tematica della globalizzazione è stata svolta nella prima parte di questo capitolo. Per riferimenti e 
approfondimenti si rimanda a quella parte (1.3 La società della globalizzazione) 
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A conclusione di quest'analisi dei fattori di spinta alle migrazioni contemporanee, mi pare si possano 
fare almeno due considerazioni. Innanzitutto c'è un prevalere del tutto nuovo dei push f actors (fattori 
espulsivi) sui pull factors (fattori attrattivi). Mentre le migrazioni delle epoche precedenti erano 
motivate in primo luogo da fattori attrattivi esercitati dal luogo di destinazione, le migrazioni 
contemporanee sono generate per lo più da fattori espulsivi, ossia da problematiche nelle terre 
d'origine così gravi da spingere ad abbandonarle, fino al costo della propria vita (Kule, 2000). Prima 
degli anni Settanta le migrazioni potevano essere definite "migrazioni di sviluppo": «migrazioni 
valutate in termini di vantaggio da parte del Paese di accoglienza in quanto considerate come 
apportatrici di manodopera a basso costo, soprattutto in alcuni settori forti della produzione, che 
avrebbero contribuito ad un aumento dello sviluppo economico e del benessere sociale del Paese.» 64 
Le migrazioni contemporanee, al contrario, sono spinte da problematiche interne al luogo d'origine 
(dalla mancanza di libertà, di sviluppo, a quella di cibo), e allo stesso tempo perdono la considerazione 
favorevole del Paese ospitante, dove in termini di opinione pubblica spesso l'immigrazione è 
addirittura ridotta a grave problematica di sicureu.a e ordine pubblico. Nell'inquadramento dei 
fenomeni migratori sono quindi da tenere in considerazioni le interdipendenze strutturali tra i Paesi di 
partenza e quelli di accoglienza, tra i loro sistemi economici, politici e sociali. Leggere gli eventi 
migratori come semplice conseguenza di decisioni individuali può essere allo stesso tempo riduttivo e 
rassicurante, poiché non pone in discussione il sistema sul quale poggia il Paese di accoglienza. 
Riconoscere al contrario la componente strutturale delle migrazioni significa inquadrare il fenomeno 
nella sua complessità e porsi su un piano in cui, come sottolinea Sassen, «le questioni del controllo e 
della regolamentazione appaiono risolvibili» 65• 
Da qui nasce una seconda considerazione, ossia che i fattori visti (demografico, di distribuzione della 
ricchezza, ecologico, politico e organiu.ativo) non fanno parte di una transizione momentanea, ma 
sono legati ai modi e alla forma dello sviluppo che si è affermata negli ultimi secoli, nonché a quella 
forma di sviluppo che oggi prende il nome di globalizzazione. Tanto i fattori descritti in precedenza 
che le migrazioni -che alla luce di questi fattori possono essere meglio spiegate-, possono quindi 
essere considerati strutturali alla società contemporanea (Gusso, 1998; Keely, 2003; Jordan, Strath, 
Triandafyllidou, 2003). 
Se la globalizzazione, come visto, non è fatto estemporaneo, non lo sono nemmeno le spinte che 
motivano i processi migratori in atto. Anzi, pare plausibile la previsione che queste spinte per molti 
versi aumenteranno: la crescita demografica rimane in costante aumento (Caritas, 2002; Population 
Division of the Unite Nation Secretariat, 2001); il divario tra i pochi Paesi ricchi e i molti poveri sta 
aumentando (Bauman l 999a; Scott, 2001 ); il degrado ambientale e il depauperamento delle risorse 
pare inarrestabile (WWF, 2001 ); i focolai di guerre, spesso dimenticate, non sembrano diminuire (e 
anzi il nuovo scenario della lotta al terrorismo internazionale ha già consegnato al nuovo millennio 
64 Fiorucci, 2000, op. cit., pag. 20 
65 Sassen S., 1999, op. cit., pag. 149 
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due conflitti, in Afghanistan e Iraq); la globalizzazione è un processo aperto, non solo in crescita, ma 
in accelerazione (Beck, 2000; J ordan, Stràth, Triandafyllidou, 2003 ). 
I processi migratori contemporanei, allora, non sono accidenti momentanei, destinati ad esaurirsi in 
breve tempo o che possono essere fermati con le sole politiche migratorie. Sono fenomeni storici 
strutturali, legati a fattori ingenti e non facilmente reversibili, destinati a far parte anche dello scenario 
futuro. Anche per questi motivi, oltre che per il fatto di essere fenomeni che riguardano sempre e 
comunque persone, da un punto di vista sociale ed educativo le migrazioni contemporanee 
rappresentano un'importante terreno di sfida per risposte che devono essere di ordine civile e 
culturale, e non certo esauribili nelle politiche di contenimento. 
5.3 Lo scenario europeo 
Da principale luogo di emigrazione nella modernità, l'Europa è diventata nel corso degli anni '80 e 
'90 un continente di immigrazione. In questi decenni la presenza migratoria si è diversificata in un 
numero crescente di provenienze, comprendendo anche contesti territoriali tradizionalmente estranei a 
questo fenomeno (Boffo, 2003 ), come quelli della parte mediterranea del continente. Sulla 
popolazione europea complessiva (376 milioni di persone) gli immigrati all'inizio del 2000 sono 
risultati poco meno di 19 milioni. 
Per quanto riguarda le aree di più lunga tradizione migratoria, la Germania è il Paese con il numero di 
gran lunga più alto di stranieri (7 milioni 343 mila), e una percentuale di incidenza della popolazione 
del 8,9%. Sono valori che nell'ultimo periodo si sono stabilizzati, dopo una costante crescita dalla fine 
degli anni '80 (con una media di un milione di stranieri in entrata ogni anno). Tra le presenze in suolo 
tedesco è da segnalare quella di un alto numero di rifugiati e persone ospitate per motivi umanitari (un 
milione circa), anche se recenti modifiche della legge sulla domanda d'asilo hanno fatto notevolmente 
diminuire le domande. Al secondo posto come presenze di cittadini di nazionalità diversa sul proprio 
territorio si pone la Francia (3 milioni 263 mila), altro Paese di lunga tradizione immigratoria. Il 
numero di stranieri indicato appare ancora contenuto, se si tiene conto del fatto che la Francia ha un 
elevato tasso di naturalizzazione (4,5%): nel corso degli anni '90 sono stati 600 mila gli stranieri che 
hanno acquisito la cittadinanza. francese, un dato dieci volte superiore a quello dell'Italia. La Francia 
oggi si caratterizza tuttavia per la restrizione dei flussi in entrata: i due terzi dei permessi sono 
concessi per ricongiungimenti familiari, e solo il 10% per nuovi lavoratori. L'altro Paese europeo 
maggiormente legato alla presenza straniera è la Gran Bretagna. In realtà l'isola britannica è ricorsa in 
modo limitato all'immigrazione, riuscendo a soddisfare gran parte del suo fabbisogno di manodopera 
con gli arrivi dal Commnwealth. Oggi la Gran Bretagna ha una ricca realtà multiculturale non tanto per 
la presenza di recenti immigrazioni, ma per la naturalizzazione di minoranze etniche, come quella 
indiana, caraibica e pakistana (per un totale di circa 3 milioni di persone). 
Nel complesso comunque la presenza di stranieri sul territorio europeo ha un'incidenza relativa, pari al 
5% sull'insieme della popolazione (1 straniero su 20 abitanti), il che non è molto se confrontato con 
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l'occidente oltre oceano (10,3% l'incidenza degli stranieri negli Stati Uniti, mentre in Canada si è su 
valori del 17,4%), o con l'Australia (23,6%)66• Inoltre se andiamo a considerare il rapporto tra stranieri 
e popolazione attiva il dato si alza solo di mezzo punto percentuale rispetto alla popolazione 
complessiva, sintomo che il processo della familiarizzazione è avanzato67, aspetto quest'ultimo 
confermato anche dal fatto che negli ultimi anni i flussi migratori sono caratterizzati da una cospicua 
componente femminile. 
La presenza tutto sommato ancora contenuta di immigrati nel continente europeo e la natura 
tendenzialmente stabile che il fenomeno assume nel contesto sociale, non pare accompagnata da una 
pari coscienza politica e di opinione pubblica. Secondo Witol De Wende (2003), in Europa tarda la 
legittimazione ad una realtà multiculturale e di immigrazione, mentre si indugia pericolosamente in 
«interrogativi sulle identità nazionali, ossessioni circa il rischio migratorio vissuto come una sfida, 
idee diffuse secondo· cui i "clandestini danneggiano l'integrazione. di queili che già sono. presenti".» 68 
Spesso si ricorre a stereotipi e pregiudizi per il confezionamento di spiegazioni facili: si passa così da 
una pur comprensibile "reazione difensiva" a posizioni ingiustificate, come quelle che richiamano ad 
una sorta di "sindrome da invasione" (in cui gli immigrati arrivano ad essere percepiti come orde che 
si mobilitano per la conquista di diritti e risorse che non gli spettano) o che operano l'equazione tra 
immigrante e criminale (Ferrarotti, 2003). King (2003) riporta numerose ricerche dalle quali emerge 
uno stereotipo comune: la diffusa concezione secondo la quale tutti gli immigrati sono poveri e non 
secolarizzati. «Questo assunto ( ... ) conduce a delle false caratterizzazioni: per esempio alla 
definizione cha l'essenza del migrante è qualcuno che è povero, sradicato, marginale; o all'assunzione 
automatica che tutti i migranti da, per esempio, Bangladesh, Filippine, Senegal o Albania sono 
analfabeti e pertanto in qualche modo socialmente inferiori ai membri della società ospite con cui essi 
interagiscono.»69 Allo stesso tempo in queste concezioni si accompagna }'apparentemente mancanza 
di coscienza del nesso esistente tra le migrazioni contemporanee e gli squilibri che le favoriscono, a 
partire, come si è detto, da quelli demografici e di distribuzione della ricchezza (Ferrarotti, 2003). 
Tuttavia questi diffusi e contraddittori modi di veder le cose non sono le uniche ambiguità in campo di 
immigrazione: facendo una comparazione tra il welf are statunitense e quello europeo, Pugliese e 
Mingione (2003) concludono che «nonostante la ricchezza di esperienze di intervento sociale in favore 
delle componenti immigrate sembra sussistere una continua incertezza tra la volontà di accelerare i 
processi complessivi di inserimento e protezione sociale e, al contempo, la volontà di ridurre al 
minimo gli interventi diretti alle componenti immigrate medesime. Questa incertezza si ripercuote 
anche a diversi livelli istituzionali (nazionali e locali) soprattutto laddove la presenza è maggiore e 
66 La fonte di questi dati, come di quelli che seguono, è il dossier statistico della Caritas 2002 
67 Nel paragrafo successivo si avrà modo di mostrare che l'Italia anche sul tema della familiarizzazione 
rappresenta nel panorama europeo caso a sé. 
68 Witol de Weden C., L'Europa migratoria, in La Critica Sociologica, 143.-144. autunno 2002, inverno 2002-
2003, Roma 2003, pag. 78-79 
69 King R., Verso una nuova tipologia delle migrazioni europee, in La Critica Sociologica, 143.-144. autunno 
2002, inverno 2002-2003, Roma 2003, pag. 9 
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dove -per questa ragione- gli interventi dovrebbero essere più articolati ed efficaci.» 70 Non solo in 
ambito di politiche socio-assistenziali, ma anche nel campo delle politiche migratorie sono presenti 
contraddizioni, in particolare nell'ambivalenza tra la prospettiva comunitaria (che in un'ottica "post-
nazionale" per alcuni aspetti promuove e difende i diritti degli immigrati) e l'autorità dei singoli Stati 
(che in tema di immigrazione mantengono saldamente un'autonomia politica -Morris, 2003). Ad uno 
sguardo complessivo, si può vedere come tutte le politiche migratorie dei diversi Paesi europei siano 
andate nella comune direzione di un contenimento e controllo degli arrivi, attraverso ingressi 
programmati (come nel caso di Italia, Spagna, Grecia e Austria) o il favorimento di immigrazione 
temporanea e di manodopera qualificata (Jordan, Strath, Triandafyllidou, 2003). 
6 Il caso italiano 
Nel contesto migratorio tracciato l'Italia si pone, per molti versi, in una situazione particolare. Come 
gli altri Stati europei del bacino del Mediterraneo, la nostra penisola ha conosciuto più recentemente 
rispetto al resto dell'Europa l' afilusso immigratorio, segnalandosi però per un dinamismo degli 
spostamenti particolarmente forte: per numero di nuovi ingressi, il nostro Paese ha quasi raggiunto la 
Gran Bretagna, ed ha ormai superato un Paese di lunga tradizione immigratoria come la Francia. 
6.1 Paese d'emigranti 
Nel 2001 l'Italia ha rilasciato poco meno di 233 mila nuovi permessi di soggiorno (albanesi, rumeni e 
marocchini le tre provenienze più rappresentate), mentre i visti di ingresso71 sono arrivati a 947 mila 
(di cui 80 mila visti per transito, 138 mila per affari e 434 mila per turismo -Caritas, 2002). 
Tuttavia l'incidenza degli stranieri sul nostro territorio è ancora contenuta: incrociando i dati fomiti 
dall'ISTAT con quelli presentati dalla Caritas possiamo stimare una presenza di stranieri regolari nel 
nostro territorio di circa 1 milione e 600 mila persone, pari ad un'incidenza sul totale della 
popolazione del 2,8%, valore questo tra i più bassi d'Europa. 
La storia immigratoria nel nostro Paese, seppur vivace e con caratteristiche singolari, è infatti ancora 
piuttosto recente. Un primo aspetto da considerare nella lettura della singolarità del caso Italia in 
campo migratorio è proprio la dimensione storica. È necessario prendere innanzitutto atto che nelle 
70 Pugliese E., Mingione E., Immigrati e Wefare: Europa e Usa, in La Critica Sociologica, 143.-144. autunno 
2002, inverno 2002-2003, Roma 2003, pag. 126 
71 Per entrare in Italia i cittadini cli alcuni Paesi estranei all'Unione Europea o allo Spazio Economico Europeo 
devono presentare il visto di ingresso rilasciato dagli Uffici consolari in Italia la concessione è esclusa quando lo 
straniero sia stato in precedenza espulso dall'Italia o da uno dei Paesi dell'area cli Shengen o, prescindere da 
questo, se viene considerato pericoloso per l'ordine pubblico o la sicurezza.. Il visto una volta ottenuto dà il 
diritto ad entrare in Italia, ma non a soggiornarvi in maniera prolungata: se il soggiorno supera gli 8 giorni 
diviene necessario richiedere alla questura un apposito permesso cli soggiorno. Tuttavia a seconda delle tipologie 
di visti sono previsti tempi di permanenza anche molto diversi tra loro; i tipi cli visti sono: per adozione, per 
affari, per lavoro autonomo, per missione, per motivi religiosi, di reingresso, per residenza elettiva, per studio, 
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vicende del colonialismo europeo l'Italia non ha certo giocato un ruolo da protagonista. Al contrario, 
solo nella fase più tardiva del secondo colonialismo, quello tra la seconda parte del XIX e la prima del 
XX secolo, il nostro Paese è riuscito, in maniera modesta e senza i risultati sperati, a conquistare la 
"quarta sponda". L'Italia è quindi rimasta al margine dei meccanismi coloniali e dei flussi migratori 
che questi furono in grado di attivare, che hanno invece coinvolto altre grandi nazioni come Francia e 
Gran Bretagna, e Stati più piccoli come Belgio e Portogallo. Tuttavia, ricorda Damiano, «se non ha 
avuto modo di esprimere, se non limitatamente una migrazione "di dominio", l'Italia può segnalarsi 
per un'impressionante emigrazione "di bisogno"»72• Già dall'unificazione nazionale, il nostro Paese è 
stato caratterizzato da un crescente flusso migratorio verso l'estero, continentale ed extracontinentale. 
«Fra gli ultimi decenni del secolo e la prima guerra mondiale si verificarono oltre 14 milioni di espatri: 
fu la "grande migrazione" agricola che ebbe dimensioni impressionanti. Nell'immaginario di ciascuno 
(forse) trovano posto la valigia di cartone e il piroscafo della traversata atlantica come parte integrante 
dell'epopea nazionale, comunque la si interpreti» 73• 
Meno presente nel folclore è il pur grande numero di disoccupati italiani che cercarono fortuna 
emigrando oltre oceano e nella stessa Europa tra il primo dopoguerra e gli anni Settanta. In poco più 
che un secolo (dal 1876, anno in cui ha avuto inizio la rilevazione ufficiale dei dati sull'immigrazione, 
al 1985) si calcola che gli italiani espatriati siano stati circa 26,5 milioni (toccando la punta massima 
nel 1961 con 387.123 espatri-Bevilacqua, De Clementi, Franzina, 2001). 
Anche oggi i cittadini italiani nel mondo sfiorano i 4 milioni, il che significa che ogni 100 che vivono 
in Italia, sono ben 7 gli italiani che risiedono all'estero, per lo più in Europa (2 milioni e 200 mila, pari 
al 55,5% del totale) e America Latina (1 milione e 200 mila, pari al 30,2%, di cui la metà nella sola 
Argentina -Caritas, 2002). 
Non bisogna inoltre dimenticare la dimensione migratoria interna al nostro Paese, che a partire dagli 
anni '50 (con un picco tra il 1958 ed il 1962, gli anni del "miracolo economico italiano") sarà causa di 
importanti cambiamenti nella distribuzione della popolazione nel territorio e di nuove forme di 
integrazione e di problematiche sociali. ·Si tratta di spostamenti dalle aree montane a quella 
pianeggianti, e più in generale dalle campagne alle città. Come spiega Scidà, «il processo di 
concentrazione urbana caratterizzato da movimenti di breve e medio raggio coinvolge sia il Nord del 
Paese come il Sud senza significative differenze» Nello stesso periodo, però, la più significativa 
direzione migratoria è quella che dal sud porta al nord della penisola. Dalle aree più arretrate del 
meridione d'Italia un consistente numero di persone si sposta verso le aree più industrializzate e 
urbanizzate del paese, in particolare nella direzione del ''triangolo industriale" disegnato tra Milano, 
Torino e Genova. «I centri del Nord [tuttavia] non offrono soltanto posti nell'industria (meccanica, 
per trasporto, per turismo, per minori all'interno di programmi umanitari, per vacanze lavoro, per motivi di 
lavoro, per ricongiungimento familiare. 
72 
Damiano E. (a cura di), La sala degli specchi. Pratiche scolastiche di Educazione interculturale in Europa, 
FrancoAngeli, Milano 1999, pag. 32 
73 Todeschini P., Dall'alto e dal basso. Il caso italiano, in Elio Damiano (a cura di), 1999, op. cit., pag. 201 
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tessile, ecc.) ma come effetto riflesso dell'inurbamento va avanti di pari passo un forte sviluppo 
dell'attività edilizia la quale si caratterizza proprio come un settore ad elevata domanda di forza lavoro 
poco specializzata che risponde efficacemente proprio all'offerta della forza lavoro migrante che ha 
lasciato le precedenti attività agricole» 74• 
Anche nelle tracce della migrazione interna, oltre che in quelle dell'emigrazione, possiamo ritrovare 
un'attitudine ed una lunga storia di spostamenti che fanno parte delle vicende delle nostre genti, anche 
se, a dire il vero, paiono un poco rimosse oggi dalla memoria collettiva. Benché il più recente trend sia 
caratterizzato dall'aumento immigratorio, non sarebbe certo sbagliato parlare di un "doppio canale" 
migratorio, dove da una parte vengono a collocarsi gli storici flussi emigratori e dall'altra i più attuali 
flussi immigratori. Tale visione è importante per non banalizza.re il quadro migratorio italiano e non 
cadere in questo modo nei facili stereotipi dell'invasione degli immigrati nei confronti di un popolo 
che chiede solo di essere lasciato in pace in casa propria. A supporto di una lettura che coniuga 
immigrazione ed emigrazione, possiamo prendere in considerazione i dati relativi alle rimesse dei 
migranti. Fin dal dopoguerra le rimesse degli emigranti italiani alle loro famiglie sono state 
un'importante voce nella Bilancia dei pagamenti italiana. Anche nell'ultimo decennio, rileva 
Colaiacomo, complessivamente «il saldo tra flussi in entrata e flussi in uscita è stato favorevole alla 
Bilancia dei pagamenti italiana, ma con una dinamica che tende a registrare sempre più consistenti 
trasferimenti verso l'estero» 75• Solo molto recentemente, nel 1998, le rimesse degli immigrati ai Paesi 
di origine hanno superato quelle degli emigrati italiani all'estero, con una tendenza che vede le prime 
aumentare decisamente e le seconde rimanere su valori stabili76• Oltre a dire molto sullo sviluppo 
dell'immigrazione nel nostro territorio77, i dati relativi alle rimesse ci possono aiutare recuperare alla 
memoria quella "diaspora negata", stimabile nella presenza di 50 milioni di oriundi italiani nel mondo 
(Capuzzo, 2000). 
74 Scidà G., Indagini italiane di sociologia delle migrazioni, in Pollini G., Scidà G., 1998, op. cit., pag. 304 
75 Colaiacomo A., Italia: le rimesse degli immigrati e degli emigranti, in "Studi di emigrazione", n. 148, Centro 
Studi Emigrazione, Roma 2002, pag. 921 
76 Le rimesse degli immigrati in Italia verso i Paesi di origine sono passate nel giro di tre anni da 393 mila Euro 
(1998) a 750 mila Euro (2001); le rimesse degli emigrati italiani dall'estero sono stabilizzate invece attorno ai 
360 mila Euro l'anno (Caritas, Dossier Statistico 2002). 
77 La rilevanza delle rimesse da parte degli immigrati in Italia contribuiscono a chiarire la natura della presenza 
immigrata nel nostro territorio, che è passata in questi ultimi anni da una fase precaria ad una decisamente più 
stabile. Come spiegano De Marco, Forti, Pittau e Ricci, <<più dei quattro quinti degli immigrati sono presenti o 
per motivi stabili; sono aumentati i ricongiungimenti familiari, i soggiornanti da più di cinque anni sono più di 
un terzo del totale; gli spazi per l'inserimento lavorativo sono andati delineandosi con maggiore decisione». 
Queste considerazioni consentono di ripensare il ruolo degli immigrati da soggetti semplicemente bisognosi di 
interventi assistenziali ad attori economici e sociali: «l'immigrato più che destinatario di politiche assistenziali, 
appare un soggetto economico di crescete importanza, sia per il paese di accoglienza. (le rimesse sono 
espressione della sua capacità produttiva e reddituale), sia per il paese di origine (al cui sostegno le rimesse sono 
direttamente funzionali). Il termine di "mediatori per Io sviluppo", che molto opportunamente è stato coniato, 
indica il ruolo nevralgico che spetta agli immigrati e che, opportunamente sostenuto, può costituire una concreta 
e ramificata piattaforma di speranza per le nazioni più povere del mondo» (De Marco M., Forti O., Pittau F., 
Ricci A, Immigrazione e capacità di risparmio: le rimesse, in "Affari sociali internazionali", anno XXX, n. 4, 
2002, FrancoAngeli, Milano, pag. 76). 
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6.2 Paese di nuova immigrazione 
A ben vedere, quella che viene definita un'inversione di tendenza e che vede prevalere le 
immigrazioni nel territorio italiano sull'emigrazione è un fatto piuttosto recente. Solo attorno alla metà 
degli anni Sessanta, dapprima lentamente e poi in proporzione sempre più considerevole, l'Italia 
assume i contorni di un Paese anche di immigrazione. 
Il 1966 è il primo anno in cui il flusso immigratorio supera quello emigratorio (125.168 contro 
123.802). Dalla metà degli anni Settanta il numero degli espatri si mantiene al di sotto delle centomila 
unità, cifra che di norma è superato invece dai soli rimpatri (Todeschini, 1999). 
Anche se in maniera ancora contenuta, è sul finire degli anni Sessanta che iniziano gli arrivi di 
immigrati, a partire dal Sud Italia. Sono tunisini impiegati nel settore della pesca per lavori stagionali. 
Dagli anni Settanta l'immigrazione si differenzia sempre di più, comprendendo manodopera 
(inizialmente per il settore primario), collaboratrici domestiche, profughi e rifugiati politici. Negli anni 
successivi la tendenza prenderà ulteriore vigore, tanto da far parlare molti osservatori di un 
capovolgimento radicale: l'Italia diventerebbe così quasi improvvisamente una terra di immigrazione, 
dopo esser stata per decenni uno dei più affollati porti di partenza per emigranti. Scrive Damiano che 
in questo modo «l'Italia diviene paese di immigrazione, senza quasi accorgersene, in un periodo di 
crisi economica generale, in quello stesso periodo in cui gli altri paesi europei, tradizionalmente meta 
di immigrazione, la scoraggiano e facilitano i rimpatri.» 78 
Oggi la presenza degli stranieri nel nostro Paese si articola in molte diverse nazionalità. La maggior 
parte del milione e seicento mila immigrati viene da Paesi europei (circa 600 mila), con un 
considerevole aumento negli ultimi anni dei Paesi dell'Europa Centro Orientale (400 mila). Al di fuori 
del continente, le provenienze più numerose vengono dall'Africa, dove il Marocco è la nazione in 
assoluto più rappresentata nel nostro territorio. Seguono l'Asia (soprattutto con filippini e cinesi) ed 
infine le Americhe, con poco più del 10% del totale dei migranti. L'immigrazione perciò è piuttosto 
eterogenea (il Dossier Caritas parla di "policentrismo dei gruppi etnici")79, e manca la presenza di un 
gruppo egemone. 
La presenza di immigrati sul territorio vede una distribuzione concentrata al Nord, dove le maggiori 
possibilità di occupazione a bassa qualifica nei settori secondario e terziario attirano circa il 5 5% di 
tutti gli stranieri residenti. Nel Centro Italia i valori si attestano sul 30% dei permessi di soggiorno 
complessivi, mentre al Sud e nelle isole si arriva circa al 14% (Caritas, 2002). 
I dato ufficiali non riescono a tener conto di un altro aspetto relativo all'immigrazione, ossia quello 
dell'immigrazione irregolare. Il flusso di clandestini è una dimensione importante e delicata delle 
migrazioni contemporanee, sia perché il numero di immigrati undocuments ha tutto sommato una 
rilevanza nell'inquadramento della portata del fenomeno migratorio complessivo, sia perché, essendo 
78 Damiano E., 1999, op. cit., pag. 36 
79 Caritas, 2002, op. cit., pag. 87 
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spesso tale aspetto al centro dell'attenzione dei media, rischia d'essere sovrastimato e distorto da parte 
dell'opinione pubblica (King, 2003). 
L'immigrazione clandestina può essere considerata una componente strutturale delle migrazioni 
contemporanee, che non sembra in questo momento destinata ad esaurirsi: da una parte le recenti 
politiche migratorie del nostro Paese hanno ridotto di molto le possibilità di entrare e permanere 
regolarmente nel territorio italiano, dall'altra, come si è già avuto modo di argomentare, aumenta la 
spinta dei fattori migratori (e in particolare dei fattori repulsivi, i push factors -Kule, 2000). 
I dati relativi all'immigrazione irregolare ovviamente non possono essere precisi, ma la considerazione 
di alcuni aspetti correlati al fenomeno può contribuire a tracciarne grossomodo i contorni. In Italia nel 
2001 sono stati 41 mila i casi di respingimento, 34 mila quelli di espulsioni effettuate, mentre gli 
episodi di espulsioni intimate (cioè quelle che lasciano un certo tempo all'immigrato per ottemperare 
all'ingiunzione) sono state 58 mila (Caritas, 2002). 
A questi dati ufficiali si devono affiancare le stime relative alle presenze non regolari. Nel vertice 
europeo sull'immigrazione di Siviglia, svoltosi nel 2002, si è stimato un numero di 500 mila ingressi 
irregolari all'anno nel continente, per un fenomeno che riguarda tutti i Paesi europei. Nonostante 
lesposizione al mare della maggior parte dei nostri confini (che sono quindi difficilmente 
controllabili), il numero ipotizzabile di clandestini è piuttosto contenuto (300 mila persone in tutto), ed 
in relazione alla limitata presenza di immigrati regolari. Infatti in altri Stati di più lunga tradizione 
migratoria, che a vario titolo costituiscono un'attrazione maggiore per l'immigrazione, o che 
rappresentano una meta molto facile da raggiungere la stima aumenta: si parla di un valore tra i 500 
mila e il milione e mezzo di irregolari in Germania, di circa 1 milione nel Regno Unito, come pure 1 
milione per la Grecia (Caritas, 2002). 
Gli ultimi 1 O anni, oltre che da un considerevole aumento del numero di immigrati che raggiungono il 
nostro Paese, sono caratterizzati anche da un diverso tipo di permanenza, sempre più orientata alla 
stabilità. Gli stranieri con almeno cinque anni di soggiorno sono passati da un terzo a più della metà 
(Caritas, 2002). Un segnale che va nella medesima direzione viene anche dall'aumento 
dell'immigrazione femminile (<mell'arco di 10 anni la presenza femminile tra gli immigrati ha fatto 
registrare un incremento percentuale di circa 4 punti passando dal 42% del 1991 al 45,8% del 
2000.» 80) e dei ricongiungimenti familiari, che alla fine del 2001 hanno riguardato 400 mila famiglie. 
Tra le principali problematiche relative al fenomeno della stabilità c'è quello della situazione abitativa. 
L'Italia ha un patrimonio abitativo sociale tra i più bassi d'Europa, mentre quello soggetto ad affitto 
costituisce solo il 20% del totale. La parziale liberalizzazione degli affitti avvenuta con la 1. 3 81 del 
1998 non ha sortito gli effetti sperati di contrasto al mercato nero «in quanto solo una piccola parte dei 
contratti viene stipulata a canone concordato come stabilisce le legge.» 81 A far le spese di questa 
situazione sono soprattutto le fasce con meno forza contrattuale della popolazione, a partire proprio 
8° Caritas, 2002, op. cit., pag. 111 
81 lvi, pag. 190 
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dagli immigrati. Sta venendo allo scoperto un fenomeno molto più diffuso di quanto non si creda per 
cui gli immigrati non regolari (ma anche quelli regolari che non hanno grandi disponibilità) sono di 
fatto costretti a vivere senza tutela contrattuale in abitazioni poco agevoli a fronte di affitti esorbitanti 
(ERMI, Anolf, 1999). 
6.3 Immigrazione e percezione sociale 
L'Italia può quindi essere considerata un Paese di immigrazione, sebbene con una storia più recente 
rispetto ad altri Stati europei di pari importanza. Dalla crisi petrolifera del 1973 l'Italia si è trovata «a 
dover fronteggiare il riorientamento dei flussi (determinato dalla chiusura delle frontiere degli altri 
Paesi europei) e il loro massiccio incremento (causato dall'esplosione demografica del Sud del mondo 
e dalla generalizzazione a scala planetaria della crisi economica) senza avere né la legislazione, né le 
strutture amministrative, né l'esperienza di un Paese di immigrazione»82• Tale anomalia è un primo 
elemento da tenere in considerazione nel leggere la dissonanza tra l'immagine dell'immigrazione 
fornita dai dati e la percezione sociale che tende a sovrastimare ampiamente lo stesso fenomeno. 
Un altro fattore che molti autori indicano come determinante nell'orientamento delle idee comuni in 
tema di immigrazione è quello dei mezzi di comunicazione di massa (Balbo, Manconi, 1993). 
Innanzitutto, mette in evidenza Todeschini (1999), nel caso dell'Italia i mass media hanno portato ad 
una "scoperta degli immigrati" da parte dell'opinione pubblica, quando sul finire degli anni Ottanta 
hanno cominciato insistentemente a tematizzare il fenomeno, legandolo a episodi di intolleranza e 
delinquenza. In questo modo il contatto con il tema immigrazione per molti italiani è avvenuto prima 
tramite i mezzi di informazione che attraverso il rapporto con la realtà quotidiana. vale la pena di 
aggiungere a margine che un tipo di conoscenza indiretto, come quello descritto, basato sulle tipiche 
semplificazioni e distorsioni mediatiche, è un terreno particolarmente fertile per la creazione di 
pregiudizi negativi. 
Anche oggi la tematica dell'immigrazione, per la grande suggestione ed eco che suscita sull'opinione 
pubblica, viene ampiamente trattata dai mezzi di comunicazione di massa, ma con accentuazioni ben 
precise. Secondo una ricerca del Censis (2002) l'immagine del fenomeno immigratorio data dai mezzi 
di informazione è complessivamente "distratta e stereotipata". Emerge una sovrarappresentazione 
della componente maschile (81,8%, di cui per la maggioranza minori) alla quale è abbinato un ruolo 
prevalentemente negativo (83,2%): come attori (38,3%), come vittime di incidenti (5,3%), oppure 
legati a fatti criminosi, discriminazioni, errori giudiziari, ritardi burocratici (39,6%). Le trasmissioni in 
cui si parla dell'immigrazione sono quasi solamente i telegiornali (95,4% -nei quali la quasi totalità 
delle notizie è di cronaca, e una buona metà di cronaca nera), dove l'immigrato appare più come la 
rappresentazione di una categoria o di un'etnia che come individuo (nel 68,2% dei casi è presentato 
82 Menotti U., Migrazioni internazionali e integrazione sociale: il caso italiano e le esperienze europee, in M. 
Delle Donne, U. Menotti, S. Petilli, Immigrazione in Europa. Solidarietà e coriflitto, CEDISS, Roma 1993, pag. 
12 
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attraverso la descrizione delle caratteristiche etniche o il riferimento al Paese di provenienza). Infine i 
temi maggiormente trattati in ambito di immigrazione sono quelli della criminalità e della 
clandestinità. 
Il tema della sicurezza, spesso vissuto in modo quasi ossessivo, gioca su una delle più importanti 
inquietudini di fondo della nostra società (Bauman, 1999), ed è per questo che viene ripreso così · 
assiduamente sia sul versante mediatico che su quello politico. Alla sicurezza come legittimo diritto 
dei cittadini viene spesso contrapposta l'immigrazione, presentata più o meno esplicitamente come 
una minaccia alla sicurezza. Non a caso da una ricerca dell'ISMU/Eurisko (2002) emerge che gli 
immigrati più che minaccia per l'identità nazionale o per il posto di lavoro, sono percepiti come 
minaccia per la sicurezza e associati a criminalità e alla microcriminalità (termine quest'ultimo di 
grande fortuna mass-mediatica). In realtà, anche in questo caso, i dati a disposizione confermano una 
sovrastima del fenomeno, dato che «la criminalità degli immigrati non ha, a livello generale, un peso 
maggiore di quella autoctona>> 83, così come un numero maggiore di immigrati non corrisponde ad un 
aumento proporzionale degli illeciti84• Per quanto riguarda le tipologie di reato prevalenti tra gli 
immigrati si tratta «di reati di natura predatoria (con particolare riferimento a quelli contro il 
patrimonio) e di reati connessi alla loro condizione giuridica (violazioni del T. U. sull'immigrazione), 
che, implicando un coinvolgimento nelle attività più rischiose e meno remunerative ed una 
corrispettiva diserzione dalle fattispecie ad alta pericolosità sociale (delitti associativi o contro lo 
Stato), consentono di attribuire alla criminalità immigrata un carattere complementare rispetto a 
quella autoctona.>>85• L'immigrazione irregolare (quella dei "clandestini") è l'altro grande tema al 
centro dell'attenzione dei media e della propaganda politica; su questo fronte in particolare è possibile 
rilevare una diffusa tendenza da parte dell'opinione pubblica ad un accostamento tra irregolarità 
d'arrivo (e permanenza) e criminalità. È questo uno dei più diffusi e pericolosi stereotipi, la cui presa 
ha buon gioco nell'immaginario collettivo, nelle rappresentazioni medianiche, nonché, in un certo qual 
modo, nelle più recenti disposizioni legislative (la legge 189/2002 -la cosiddetta "Bossi-Fini" - ha 
introdotto il reato di immigrazione clandestina per così dire in seconda battuta, sanzionando come 
illecito il reingresso nel territorio nazionale quando se ne è stati allontanati a seguito di espulsione). In 
questo modo i termini del problema rischiano d'essere malposti, e anche la clandestinità rischia di 
venir intesa solo come problema di sicurezza e ordine pubblico. Anche da un punto di vista legislativo, 
scrive Scevi, non è possibile «prescindere da una valutazione realistica dello stato delle cose: per 
disciplinare efficacemente l'immigrazione occorre partire da un'analisi oggettiva del fenomeno 
migratorio, che è fenomeno strutturale e globale. Trattare l'immigrazione come un transitorio 
problema di ordine pubblico, prevalentemente da contenere e reprimere, significa forse rassicurare nel 
83 Caritas, 2002, op. cit., pag. 239 
84 A fronte di un incremento di presenza di stranieri nel territorio pari a circa il 10% nell'ultimo quinquennio, 
l'incidenza dei reati ascritti agli extracomunitari sulla totalità dei detenuti è cresciuta ad un ritmo meno sostenuto 
(con un incremento del 7,2%, passando dal 22,3% al 29,5%-Caritas, 2002). 
85 Caritas, 2002, op. cit., pag. 239 
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breve periodo, ma porta, in uno spazio di tempo più ampio, all'aumento dell'immigrazione irregolare e 
del lavoro nero, e quindi ad un'erosione dello spazio di sicurezza». Senza dimenticare che, a ben 
vedere, «è la marginalità sociale provocata dalla clandestinità che provoca paura e xenofobia>> 86• 
La questione dei cosiddetti undocument migrants solleva molte questioni etiche e di tutela sociale, a 
partire dal fatto che la condizione di clandestinità espone migliaia di persone a vari tipi di 
sfruttamento: «la malavita organizzata non si limita a farsi lautamente pagare il trasporto degli 
emigranti clandestini, attraverso le maglie aperte delle barriere che gli stati cercano inutilmente di 
innalzare, ma approfitta anche del commercio di donne e bambini, ridotti di fatto allo stato di 
schiavitù. Nel solo 1998 si stima che questo mercato abbia mosso circa 4.000.000 di individui. (Cfr. 
Nwe York Times, 11 gennaio 1999; Arlacchi P., Schiavi. Il nuovo traffico di esseri umani, Rizzoli, 
Milano 1999)» 87• Inoltre «uno dei dilemmi con cui deve confrontarsi la lotta alle migrazioni 
clandestine è rappresentato dal fatto che i diversi interventi messi in atto rischiano di colpire 
duramente solo le vittime di questo processo, e non chi, invece, le sfrutta e ne trae ogni beneficio»88• 
Se si è d'accordo, quindi, sul fatto che oggi i mezzi di informazione, soprattutto su tematiche di cui 
non si ha interesse e conoscenza diretta, costituiscono un importante luogo per la costruzione della 
percezione comune dei fenomeni, non si può non essere preoccupati per il tipo di immagine che i 
media danno dell'immigrazione. L'immagine semplicistica e stereotipata in negativo, se da una parte è 
una parziale risposta alla dissonanza tra percezione sociale ed entità del fenomeno, dall'altra rende più 
difficile la strada per una reale e reciproca conoscenza, cosa che alla fine costituisce l'unica base per il 
superamento di ogni forma di stereotipo e pregiudizio (Caronia, 1996). Con ciò non si vuole certo 
affermare che la diffusione dei pregiudizi sia da imputare solamente ai palinsesti televisivi, dato che di 
per sé il campo dell'immigrazione agisce in maniera particolarmente incisiva nell'immaginario 
collettivo (Tabet, 1997). Da una ricerca del Focsiv (2002) su dati rilevati dalla Doxa, ad esempio, è 
confermata la scarsa conoscenza della portata del fenomeno e la tendenza alla semplificazione e allo 
stereotipo. Il 72% del campione è risultato convinto che "la situazione economica dell'Italia è tale da 
non permettere più di accogliere immigrati", e che il modo per aiutare i Paesi più poveri non è quello 
di consentire agli immigrati di venire a lavorare in Italia, ma di fornire un aiuto da lontano, attraverso 
un sostegno economico agli Stati d'origine, con il duplice risultato di arginare anche il flusso 
migratorio nel nostro Paese (che rimane la principale preoccupazione sottesa). 
Da un punto di vista pedagogico, il tipo di percezione sociale di un fenomeno oggi così importante 
come quello dell'immigrazione non è certo cosa priva di conseguenze. Non si può non essere 
preoccupati di fronte alle semplificazioni che riducono gli immigrati a categoria marginale, alla 
disconoscenza delle cause profonde che portano migliaia di persone ad emigrare anche senza tutele, 
alla miopia che non riconosce il nostro stesso bisogno di manodopera immigrata, alla banalità con la 
86 
Scevi P., La condizione giuridica dello straniero in Italia dopo la nuova legge su/l'immigrazione, in "Studi di 
emigrazione", n. 148, Centro Studi Emigrazione, Roma 2002, pag. 920 
87 Lazzari F., 2000, op. cit., pag. 49 
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quale l'irregolarità appare come una grave e sinistra colp~ agli stereotipi che riducono l'immigrato a 
categoria delinquenziale. Non si tratta solo di preoccupazione per gli effetti immediati di iniquità ed 
emarginazione, poiché questa visione mette in gioco la stessa possibilità di integrazione e di 
costruzione di una società aperta all'accoglienza e alle dinamiche interculturali. Come afferma 
Ambrosini «se ( ... ) l'idea di immigrazione irriducibilmente miserabile, emargina~ incapace di 
svolgere una funzione economicamente utile, contiene in sé il sinistro presagio della profezia che si 
autoadempie, al contrario l'assunzione di un atteggiamento più consapevole delle risorse e delle 
potenzialità che il mondo dell'immigrazione può esprimere non rappresenterebbe soltanto una 
derivazione dell'ottimismo della volontà o del solidarismo eticamente motivato, ma un primo passo per 
l'avvio di un rapporto costruttivo, e in definitiva anche un proficuo investimento per il futuro della 
stessa società d'accoglienza>> 89• 
88 lvi, pag. 54 
89 Ambrosini M., Lo specchio ingannevole, in M. Colasanto e M. Ambrosini (a cura di) L'integrazione invisibile, 
Vita e Pensiero, Milano 1993, pag. 28 
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Capitolo Secondo 
Dalla multicultura alla pedagogia interculturale 
1 Oltre una logica descrittiva della questione multiculturale 
La multiculturalità, concernente «le trasformazioni sociali che accompagnano la nuova centralità 
assunta dalla differenza» 1, è oramai una caratteristica strutturale delle nostre società. La compresenza 
di diverse appartenenze culturali non può essere considerata un fatto contingente, ma una conseguenza 
della globalizzazione e dei suoi effetti, tra i quali in primo luogo sono da considerare i fenomeni 
migratori contemporanei. 
Tale situazione negli ultimi anni è oggetto di studio da parte di diverse discipline sociali (Pollini, 
Scidà, 1998), nel riconoscimento che migrazioni e multiculturalità non riguardano solo i migranti o gli 
stranieri residenti, ma sono fenomeni che ridisegnano le nostre società e aprono nuove problematiche 
di convivenza e di cittadinanza. 
La tendenza comune di queste analisi sulla pluralità di presenze culturali nelle società contemporanee 
pare quella di superare una semplice logica descrittiva, per posizioni più propositive sulle possibilità di 
integrazione costruttive delle differenze (Cesareo, 2000; Murkhopadhyay e Moses, 1996). È in questa 
direzione che la pedagogia ha una posizione particolarmente avanzata, sia in termini di elaborazione 
teorica che di intenti, e può porsi come punto di riferimento per altre discipline, come la sociologia e 
l'antropologia. 
In quanto "scienza e arte dell'educazione" la pedagogia può essere intesa come scienza del 
cambiamento e della relazione (Bertolini, 1996): come afferma Demetrio, la pedagogia è «una 
rappresentazione delle modifiche modali che coinvolgono singoli individui o aggregazioni umane», 
ossia è progettazione di cambiamento, tenendo sempre presente che «il cambiamento è giocoforza 
relazionale»2• Possiamo quindi dire che l'attitudine della pedagogia al superamento propositivo delle 
1 Colombo E., Le società multiculturali, Carocci, Roma 2002, pag. 7 
2 Demetrio D., Educatori di professione, La Nuova Italia, Firenze 1990, pag. 9 
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situazioni che si presentano problematiche per le persone (come la multiculturalità oggi) è 
epistemologico, in quanto fondante il modo d'essere e l'intento di questa scienz.a. 
Da un punto di vista pedagogico, allora se è vero che è da un problema che si parte, poiché 
l'immigrazione si fonda, come si è visto, su vari ordini di squilibri e iniquità propri del globalismo 
(Rizzi, 1992), è anche vero che l'immigrazione è un'occasione evolutiva, di cultura e civiltà, essendo 
«esperienz.a di incontro, di accettazione, di ascolto, di collaborazione, di sviluppo per tutti in una 
reciprocità di diritti e di doveri.»3 Questa apertura, ricorda Bruner, non vuol dire rinunciare alla 
propria identità culturale, in quanto la prospettiva interculturale è occasione per «ripensare 
l'educazione anche in termini di partecipazione dinamica alla cultura di appartenenza, quale vivaio di 
relazioni interpersonali, logiche e semantiche» 4• 
La multiculturalità è allora questione educativa, alla quale la riflessione interculturale tenta di dare una 
risposta, dove per interculturalità, vale la pena di anticiparlo, si intende il progetto pedagogico di 
promozione della realtà multiculturale nelle direzioni della tutela dei diritti, dell'incontro, e 
dell'arricchimento reciproco. 
2 Lo sviluppo della tematica interculturale 
L' interculturalità è un tema piuttosto recente per le scienze sociali e la pedagogia. Sebbene il 
pluralismo culturale non sia una questione nuova nella storia dell'umanità (Harrison, 1998; Callari 
Galli, 2000), è nelle ultime decadi che è emersa la sensibilità scientifica per occuparsi delle 
problematiche legate alla compresenz.a di gruppi culturalmente diversi in uno stesso contesto. Questo 
tipo di dibattito scientifico attorno ai problemi della multiculturalità è nato prima negli Stati Uniti, 
dove la costitutiva presenz.a di diversità culturali e l'affiorare di problematiche legate alla subalternità 
delle minoranze hanno costituito uno stimolo importante prima per l'attuazione di politiche sociali e 
poi per lo sviluppo di un pensiero scientifico sul tema. L'interculturalità come tema delle scienze 
sociali e pedagogiche arriva un poco più tardi in Europa, ed è legato al fenomeno della crescente 
incidenz.a dei flussi migratori provenienti dai Paesi del Sud del mondo e dell'Est Europa della fine 
degli anni Settanta. 
2.1 Anni '60: Stati Uniti e rivendicazioni delle minoranze 
Possiamo individuare nell'antropologia statunitense degli anni Sessanta il primo ambito scientifico 
capace di farsi carico delle tematiche multiculturali (Ogbu, 1996a), dando voce e ragioni alle richieste 
di riconoscimento dei diritti da parte delle minoranze culturali. Gli Stati Uniti sono una società fondata 
su un'accentuata multiculturalità, una società che tuttavia non è stata in grado di darsi un equilibrio, 
creando così situazioni di marginalità sociale per i gruppi di minoranza e condizioni di privilegio per 
3 Rizzi F., Educazione e società interculturale, La Scuola, Brescia 1992, pag. 13 
4 Bruner J ., La cultura del/' educazione, F eltrinelli, Milano 1997, pag. 9 
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la maggioranza "anglo". I risultati della politica di integrazione detta del melting pot, adottata negli 
anni '50 e '60, (ossia del "mescolamento culturale" «che parte dal principio che le culture, messe una 
accanto all'altra, finiscono naturalmente per fondersi dando luogo ad una nuova sintesi» 5) furono 
quelli di accentuare la discriminazione razziale e culturale. I gruppi di minoranza erano vittime di 
forme anche accentuate di emarginazione (specie nel Sud, come l'uso di autobus o di servizi pubblici 
speciali), ed in generale erano di fatto esclusi da una reale partecipazione socio-politica, dall'accesso 
alle occupazioni di alto livello ed erano soggetti ad un'alta dispersione e insuccesso scolastico (Ogbu, 
1996a). Negli anni Sessanta il malcontento dei gruppi di minoranza, e in particolare degli 
afroamericani, assunse le forme di una nuova coscienza collettiva e sfociò in una serie di proteste per 
la rivendicazione dei diritti di uguaglianza. 
In questo periodo l'antropologia iniziò ad occuparsi dei problemi legati all'educazione secondo un 
approccio "culturalista" (a partire dagli studi di Spindler), e cioè mettendo in evidenza la dimensione 
monoculturale dei processi di scolarizzazione, che da una parte crea distanza e difficoltà alle culture di 
minoranza e dall'altra maschera propositi assimilativi. «Gli antropologi si sentirono chiamati a 
contribuire alla soluzione dei problemi educativi della nazione, in particolare di quelli che colpivano i 
poveri e le minoranze. Alcuni antropologi cominciarono a mettere in discussione l'adeguatezza 
dell'educazione in un'epoca di crisi sociale e politica, specialmente tra i poveri e le minoranze per i 
quali le scuole erano "istituzioni straniere"»6• In particolare l'antropologia adottò un'analisi centrata 
sugli elementi culturali e sulle differenze che a questo livello caratterizzano i gruppi di minoranza per 
confutare quelle spiegazioni dell'insuccesso scolastico che fino a quel momento erano ancora fondate 
su ragioni di inferiorità biologica o di "deficit culturale". Dai primi studi in tale settore (tra cui Ogbu 
ricorda un convegno del 1955 tra antropologi e pedagogisti che raccoglieva contributi e alcune 
ricerche in questo settore\ la posizione teoretica attorno agli anni Settanta si consolida sull'idea che 
la diversità culturale è parte della "natura" dell'uomo in quanto essere culturale, e che la storia 
dell'umanità ha sempre vissuto forme di integrazione e di incontro tra culture differenti. Nella realtà 
scolastica si tratta di favorire quest'incontro a partire dal bisogno di uscire da visioni etnocentriche e 
monoculturali della scuola. 
Le tematiche interculturali diventano perciò consuete in antropologia prima che in altre discipline. È 
del 1976 un importante convegno8 in cui Gibson espose i principi per una visione antropologica 
dell'educazione interculturale, che poi costituirà un importante punto di riferimento per quest'ambito 
disciplinare, e definì tra l'altro l'educazione interculturale come «il processo grazie al quale una 
5 Desinan C., Orientamenti di educazione interculturale, FrancoAngeli, Milano 1997, pag. 18 
6 
Ogbu J. U., Antropologia dell'educazione. Introduzione e cenni storico-teoretici, in Gobbo F. (a cura di }, 
Antropologia del/' educazione. Scuola, cultura, educazione nella società multiculturale, Edizioni Unicopli, 
Milano, 1996,pag.3 
7 Gli atti di questo convegno furono pubblicati a cura di Spindler, e costituirono il primo libro di testo 
riguardante i problemi dell'educazione e della scolarizzazione in chiave antropologica (Spindler G. D., 
Education and Anthropology, Stanford University Press, Stanford, California, 1955). 
8 Gli atti di questo convegno sono pubblicati nell'Anthropology and Education Quarterly, no. 7.4, 1976 
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persona diviene progressivamente competente in sistemi multipli di criteri per percepire, valutare, 
credere e fare»9• Così intesa, l'educazione interculturale diventa un percorso auspicabile per chiunque, 
una possibilità di allargamento dell'esperienza di crescita, da promuovere a partire dal superamento di 
stereotipi e pregiudizi e da qualsiasi visione inferiorizzante le culture di minoranza. L'incontro con 
l'altro e con gli elementi di altre culture, scrive Goodenough (1976), deve perdere in questo senso il 
carattere di eccezionalità e divenire parte della "naturale" esperienza umana: «ciascuno di noi è 
multiculturale: perfino coloro la cui esperienza è limitata ad un 'unica macrocultura attraversano 
sistemi microculturali multipli»10• 
2.2 Anni '70: Europa e l'immigrazione contemporanea 
Anche sul fronte europeo la tematizz.azione interculturale nacque dalla presa in carico da parte di 
alcune discipline delle problematiche emergenti dalla compresenza di differenti appartenenze culturali, 
ma con un importante differenza rispetto all'ambito statunitense: l'impulso alla teorizzazione non si 
originò da rivendicazioni di gruppi storici di minoranza, ma dall'impatto (in termini di portata effettiva 
e di percezione sociale) che negli anni '70 e nel decennio successivo iniziò ad assumere il fenomeno 
immigrazione (Susi, 2000). 
Come nel caso degli Stati Uniti, anche in Europa i primi tentativi di una elaborazione teorica in senso 
interculturale avvengono nell'ambito dei processi di scolarizzazione dei bambini stranieri. Damiano 
(1999) individua quattro fasi, comuni a tutti i Paesi europei, lungo il percorso di prassi e di 
elaborazioni teoriche che si sono seguite per affrontare la questione della presenza di figli di immigrati 
a scuola. I quattro passaggi di cui parla Damiano (e che saranno oggetto di approfondimento nel 
paragrafo 2.5.1.1 Lo sviluppo della dimensione interculturale a scuola) vanno da un approccio 
compensativo e autocentrato, nel quale le difficoltà di inserimento e di successo vengono lette come 
inadeguatezze del bambino straniero che la scuola a compito di colmare, allo sviluppo di una vera e 
propria prospettiva interculturale, nella quale l'incontro delle differenze e la loro valorizzazione è 
intesa come occasione educativa rivolta tanto ai bambini stranieri che a quelli autoctoni, nonché alla 
scuola stessa (a partire da insegnanti e dirigenti). È sul terreno scolastico quindi, secondo Damiano, 
che nascono i presupposti per costruire una lettura interculturale della diversità, secondo un percorso 
non sempre semplice e tutt'ora in elaborazione. 
Susi (2000) legge da un'altra angolatura lo sviluppo della tematica interculturale nel contesto europeo, 
sostenendo che in fondo essa ha origine da una contraddizione all'interno delle stesse politiche nei 
confronti dell'immigrazione. Negli anni '70, dopo una prima fase di facile accesso ai Paesi europei 
bisognosi di manodopera (e in cui si è voluto pensare l'immigrazione come una realtà temporanea -
Gobbo, 2000), in conseguenza della recessione economica e dell'incidenza crescente del fenomeno 
9 Gibson M., Approaches to Multiculturale Education in the United States: some Concepts and Assumptions, in 
Anthropogy and Education Quarterly, no.15.1, 1984, pag. 93 
10 Wolcott H. F., Educazione come trasmissione e acquisizione culturale, in Gobbo F., 1996, op. cit., pag. 56 
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vennero attuate le prime vere politiche di contenimento migratorio11, tentando tuttavia di coniugare 
tale approccio con quello dell'integrazione per i migranti che oramai erano diventati residenti. «Incerte 
nelle loro linee guida, le politiche [di questo periodo] devono anche combattere la crescita di 
xenofobia e razzismo, preoccupante in tutta Europa, alimentata da alcuni partiti politici. Il binomio 
controllo dell'immigrazione-integrazione delle popolazioni residenti, su cui la maggior parte dei 
governi europei cerca un nuovo consenso, si rivela inadeguato in presenza di processi di esclusione 
sociale che colpiscono particolarmente i gruppi immigrati» 12• Attorno a questo tipo di politiche nacque 
un dibattito, che coinvolse anche studiosi sociali e pedagogisti. È in questo modo che integrazione, 
assimilazione e accoglienza vennero assunte come problematiche e fatte così oggetto di 
argomentazione e di studio. 
La pedagogia diede un grosso impulso all'analisi della questione migratoria e delle sue conseguenze, 
nonché ai compiti educativi ai quali questo fenomeno apre. D'accordo con Damiano e in linea con 
quanto è avvenuto negli Stati Uniti, anche Susi ritiene che i bisogni e i presupposti per una 
teorizzazione forte dell'educazione interculturale vennero dal mondo della scuola. A partire dalla 
constatazione e dalle difficoltà di scolarizzazione che i figli degli immigrati accusavano, apparve 
necessaria una problematizzazione degli impianti curricolari e didattici. Inizialmente si intraprese la 
via di una serie di aggiustamenti, come ad esempio l'inserimento delle lingue originarie per i soli 
alunni immigrati o figli di immigrati 13, mentre da più parti (come dall'Unesco e dal Consiglio 
d'Europa) mise in evidenza l'insufficienza di un approccio correttivo e occasionale e il bisogno invece 
di assumere organicamente una prospettiva interculturale. Così, ad esempio, in una pubblicazione 
dell'Unesco del 1980 è messo in evidenza come l'interculturalità sia da considerare una dimensione 
irrinunciabile della democrazia e della convivenza contemporanee, e come « l'interculturale, concepito 
in senso organico e intero, libera una cultura comune » 14• 
Dagli anni '90 è registrabile una crescente consapevolezza dell'imprenscindibilità della via 
interculturale quale progetto di costruzione dell'incontro e dell'integrazione per una convivenza 
positiva delle differenze culturali, come testimonia Perotti (in quegli anni Presidente del Gruppo di 
esperti di educazione interculturale del Consiglio d'Europa): «l'edificazione della società dell'avvenire 
non può attendere che il ciclo delle generazioni diluisca o assorba le attuali differenze. La sfida 
politica consiste nel trovare -oggi, non domani- un giusto rapporto tra le diversità culturali e la 
coesione sociale. Non solo perché la diversità nella società non scomparirà mai, ma perché tutto 
11 Una periodizzazione delle migrazioni contemporanee è proposta nel paragrafo 2.2 Le migrazioni 
contemporanee di questo capitolo. 
12 Susi F., Come si è stretto il mondo, Armando Editore, Roma 2000, pag. 34 
13 È la fase che Damiano ( 1999) denomina fase della culturalizzazione, che è stata descritta poco sopra, o che 
invece Wallnofer (2000) indica come costruzione di un modello e di una prassi identificabile come pedagogia 
per stranieri. 
14 Unesco, Introduction aux Estudes interculturels, Unesco, Paris 1980, pag. 215 
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questo è implicito nella vera democrazia. L'educazione interculturale costituisce un tentativo per 
tradurre questa sfida politica in termini educativi e culturali» 15• 
In questo clima culturale ricettivo alle istanze interculturali, il contributo della riflessione pedagogica 
risulta incisivo e proficuo per la chiarificazione della questione interculturale e dei suoi significati. 
Così, afferma Susi, «dal Consiglio d'Europa la riflessione passa ai pedagogisti e si approfondisce, si fa 
più critica. Il riconoscimento dell'identità degli alunni stranieri costituisce il primo passo nella lotta 
contro la diseguaglianza, in quanto i processi di discriminazione sono anche attivati da sistemi 
educativi profondamente monoculturali ed assimilazionisti. L'educazione interculturale è l'approccio 
necessario per attenuare il monoculturalismo dei sistemi educativi. È proprio in questo passaggio da 
educazione compensatoria ad approccio critico ai sistemi educativi che l'educazione interculturale 
diventa educazione per tutti» 16• 
Da problema degli stessi immigrati o delle loro culture (secondo una visione che si rifà alla teoria del 
"deficit culturale"), la questione della convivenza possibile tra autoctoni e stranieri diventa prospettiva 
interculturale nel momento in cui se ne riconosce la natura "universale" (come la definisce Damiano -
1999); ossia quando per interculturalità si intende un progetto che riguarda tutti i membri della società 
moderna, per la costruzione dell'incontro e della relazione tra culture diverse, di un nuovo modello di 
convivenza reciprocamente arricchente e di un nuovo modo di intendere la cittadinanza. 
3 Il concetto di intercultura 
3.1 La tensione propositiva del sapere pedagogico 
La caratterizzazione multiculturale delle nostre società è percepita oggi dalle scienze sociali e dalla 
pedagogia non solo come un semplice dato di fatto, ma come una dimensione che, se da una parte 
presenta una certa problematicità, dall'altra fa emergere il bisogno, nonché l'occasione, di sostenere 
un'integrazione costruttiva delle diversità culturali. Nei diversi ambiti disciplinari ci si è resi conto che 
se la pluralità di appartenenze culturali in una stessa società viene lasciata a se stessa, non tende 
naturalmente ad integrarsi in nuove e positive forme di cultura (come per esempio ipotizzava la 
politica sociale statunitense del melting pot), poiché le diversità non vengono in contatto su un piano 
paritetico, ma entrano in gioco diversi "differenziali" (come li definisce Ogbu -1999- che sono 
differenziali di potere, di padronanza della cultura della maggioranza, di status giuridico, sociale, 
eccetera) che tendono a dar luogo a situazioni di squilibrio e iniquità. In questo senso anche scienze 
tendenzialmente descrittive come la sociologia e l'antropologia, nell'analisi della pluralità culturale 
assumono un'ottica propositiva, dove si delineano intenti e modalità per l'affermazione di una società 
fondata sull'incontro positivo tra le differenze. 
15 Perotti A., La via obbligata del/'interculturalità, EMI, Bologna 1994, pag. 16 
16 Susi F., 2000, op. cit., pag. 36 
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In questa comune direzione propositiva, la pedagogia si trova in una posizione che potremmo definire 
di privilegio. Da una parte infatti è nello stesso statuto epistemologico della pedagogia l'essere scienza 
ed arte dell'educazione che nei fini e nelle pratiche tende al superamento dell'esistente. Se la 
pedagogia si può definire come la disciplina teorica dell'educazione (Granese, 1995), è anche vero, 
come sostiene Damiano, che «la pratica educativa deve essere considerata elemento costitutivo 
"materiale" del sapere pedagogico»17• Ma se la pedagogia ha in sé l'intenzione e l'atto di educare, non 
bisogna dimenticare che, come spiega semplicemente Bertolini, «si educa perché non ci accontenta 
dello stato presente ( ... ), ma si tende a superare tale stato per realizzare un livello di vita superiore» 18• 
La pedagogia può essere allora intesa come scienza della "metabletica" (Demetrio, 1996), poiché ha in 
sé questa tensione propositiva volta al cambiamento, alla crescita, al miglioramento personale e 
sociale (Berto lini, 1996; 2003 ). 
Da una parte quindi la tensione propositiva (anche al superamento delle problematiche multiculturali) 
è di per sé costitutiva in pedagogia, ma dall'altra bisogna aggiungere che anche il tipo di 
argomentazioni in favore di questa visione propositiva distingue la pedagogia dalle altre discipline. Le 
indicazioni e motivazioni teoretiche, per passare da una situazione di fatto problematica ad una realtà 
auspicabile di convivenza costruttiva, sono in ambito pedagogico particolarmente ricche e solide 
(come verrà esposto nelle pagine seguenti), recuperando la dimensione esistenziale e valoriale della 
persona e del suo essere soggetto nella collettività, che oggi non può costituirsi se non in senso 
interculturale. Il costrutto di pedagogia interculturale esprime questa elaborazione teoretica di analisi 
della realtà, di fini da perseguire e di vie da percorrere per la costruzione di una società in cui il 
dialogo tra le differenze sia occasione di crescita individuale e civile. 
3.2 La questione terminologica 
Oltre alle differenze di contenuto circa le visioni propositive sulle situazioni pluriculturali 
contemporanee che accomunano sociologia, antropologia e pedagogia, è necessario chiarire alcune 
questioni di ordine terminologico, che altrimenti potrebbero generare qualche confusione. Il termine 
"multicultura" è infatti utilizzato, nei tre ambiti scientifici presi in considerazione, in maniera 
significativamente diversa. 
In ambito sociologico il termine multiculturalità, oltre ad indicare una realtà sociale caratterizzata dalla 
presenza di diversi riferimenti valoriali e normativi, è utilizzato sempre di più per indicare una 
dimensione propositiva, una forma di convivenza nel pluralismo e nella valorizzazione delle 
differenze culturali (Colombo, 2002). In questo senso, ad esempio, Cesareo (2000) contrappone i 
termini multietnicità e multiculturalità. Il primo indica la semplice «situazione di compresenza in un 
determinato spazio fisico o relazionale di differenti gruppi etnici portatori di diversi patrimoni 
17 Damiano E., La pedagogia scierzza pratica dell'educazione, in AA. VV., La pedagogia italiana 
contemporanea, (vol. I}, Pellegrini Editore, Cosenza 1995, pag. 147 
18 Bertolini, La responsabilità educativa. studi di pedagogia sociale, Il Segnalibro, Torino 1996, pag. 14 
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culturali» 19, mentre il termine multiculturalità definisce «un particolare modo di relazionarsi tra [le 
diverse culture]»20, in cui, come indica Gindro (1998), <<tutte le differenze di cultura, costume, etnia, 
sono ugualmente rispettate tanto dal potere centrale quanto reciprocamente senza che vi sia 
disomogeneità tra maggioranza e minoranza»21 • In questo modo la multiculturalità indica un tipo di 
società positivamente pluralistica, in cui le differenze permangono come valori possibili (Beny, 
Poortinga, Segall, Dasen, 1994 ). Per Cesareo perciò «il termine multi etnicità è ( ... ) descrittivo, in 
quanto designa un dato di fatto, mentre quello di multiculturalismo è prescrittivo, in quanto designa un 
progetto che ci si propone di designare»22 • 
Una pari accezione del termine multiculturale è rinvenibile in ambito antropologico, dove allo stesso 
modo il «multiculturalismo si afferma in senso propositivo»23 • Così Murkhopadhyay e Moses (1996) 
parlano di multiculturalità come di «un obiettivo da raggiungere, una politica da perseguire e un 
campo dove applicare le prospettive e le idee di fondo dell'antropologia»24• In chiave antropologica il 
multiculturalismo quindi non è la semplice compresenza di diverse appartenenze culturali, ma un 
processo in cui gli individui acquisiscono competenze transculturali in grado di mettere in relazione le 
diverse appartenenze (Gibson, 1984). 
In campo pedagogico il significato dato alla parola multicultura è invece differente, e l'accezione 
propositiva che ne danno sociologia e antropologia viene spostata sul concetto più ricco e articolato di 
intercultura. 
Vi è un comune accordo in pedagogia nell'indicare con il termine multiculturalità (al pari di 
pluriculturalità) la sola presenza di più culture (Desinan, 1997). Così l'accezione di multicultura, come 
afferma Pinto Minerva, si riferisce alla <<trascrizione oggettiva di una realtà di fatto, cioè la 
compresenza, su uno stesso territorio, di popoli diversi per etnia, lingua, cultura. In sé il termine non 
contiene giudizi di valore, limitandosi a registrare una realtà sempre più diffusa, che vede diverse 
popolazioni insieme tra di loro ( ... )»25• È questa una situazione, come si è avuto modo di vedere nel 
paragrafo precedente, che oramai riguarda tutto l'Occidente, Italia compresa. I flussi migratori 
contemporanei stanno rapidamente trasformando la società europea in una società sempre più 
multiculturale, «ma questo di per sé non significa che essa sia anche e necessariamente 
interculturale»26• Al contrario, la compresenza di pluralità culturali lasciata a se stessa genera spesso 
difficoltà di convivenza e problematiche sociali. Tali difficoltà divengono oggi, da un punto di vista 
19 Cesareo V., Società multietniche e multiculturalismi, Vita e Pensiero, Milano 2000, pag. 9 
20 lvi, pag. 14 
21 Gindro S., voce Multiculturale, in Bolaffi G., Gindro S., Tentori T., Dizionario della diversità, Liberal Libri, 
Firenze 1998 
22 Cesareo V., 2000, op. cit., pag. 15 
23 Marazzi A., Lo sguardo antropologi.co. Processi educativi e multiculturalismo, Carocci, Roma 1998 
24 Murkhopadhyay C., C., Moses Y. T., L'educazione multiculturale, in Gobbo F. (a cura di), Antropologia 
del!' educazione. Scuola cultura, educazione nella società multiculturale, Edizioni Unicopli,Milano 1996, pag. 
211 
25 Pinto Minerva F., L 'intercultura, Editori Laterza, Bari 2002, pag. 13 
26 Desinan C., Orientamenti di educazione interculturale, FrancoAngeli, Milano 1997, pag. 17 
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pedagogico, nuove sfide e compiti educativi (Santerini, 1994), dove il concetto di intercultura vuole 
costituire la risposta pedagogicamente desiderabile alle problematiche di integrazione tra diverse 
provenienze culturali nelle società complesse (Gobbo, 2000). 
3.3 Dal processo al progetto 
Il passaggio dalla lettura multiculturale a quella interculturale è quindi sostanziale: «non è semplice 
riconoscimento della situazione di un pluralismo di contatto, ma è una modalità di affrontare 
problemi, è operare un movimento interattivo capace di gestire le rotture e le crisi»27• 
Secondo Nanni (1992) ci sono due piani particolarmente significativi da cui emerge la distinzione tra 
multiculturalità e interculturalità: vi è un diverso piano di intenzionalità e un diverso modo di 
impostare il rapporto tra le diverse culture. Nel primo piano, la prospettiva multiculturale intende la 
compresenza di differenze culturali come un processo storico spontaneo, di cui si prende atto e verso il 
quale si cerca di adattare una proposta educativa. La lettura interculturale vede invece in quello stesso 
processo una realtà potenziale sulla quale costruire un progetto educativo intenzionale. 
L'interculturalità è perciò "processo+ progetto". Riguardo invece il secondo piano di differenza preso 
in considerazione da Nanni, vi è un diverso modo di impostare i rapporti culturali. Nella dimensione 
multiculturale il rapporto è oggettuale (cioè la cultura altra viene collocata nell'asse degli oggetti da 
esplorare, conoscere ed utilizzare), di tipo estrinseco (non legato alla cultura in quanto tale, ma alla 
relazione che si intende avere), cumulativo (poiché parte dalla precomprensione sbagliata secondo cui 
l'educazione interculturale si configura come rigonfiamento dell'oggetto, addizionando e 
giustapponendo le cose da fare) ed enciclopedico (cioè tutto giocato sull'oggetto, sullo studio della 
materia). Invece l'atteggiamento interculturale non pone in relazione le due culture come oggetti, né 
riduce l'altra cultura ad insieme statico di elementi, ma punta sulla dinamicità che nasce dall'incontro, 
e sull'ordinarietà arricchita da altri punti di vista. Il modo interculturale di impostare il rapporto non 
sarà allora oggettuale, ma soggettuale (dove le appartenenze culturali non sono attribuzioni, ma 
dimensioni inalienabili dei soggetti di relazione), intrinseco (in cui la relazionalità è da riscoprire 
come dimensione autentica e naturale), interattivo (nel senso che la relazione non è assorbimento di 
elementi dell'altro, ma scambio e crescita dinamica e reciproca), ed epistemico. La seguente tabella 
fornisce una sintesi delle differenze tra multiculturalità e interculturalità sugli aspetti presi in 
considerazione da Nanni: 
Tab. 1: La differenza tra multi- e inter-cultura/ità (adattamento) 
multi-culturalità inter-culturalità 
Che cos'è presa d'atto risposta educativa 
Risultato di un processo spontaneo un processo + un progetto 
(spinta della storia) (scelta intenzionale) 
27 Rizzi F., 1992 op. cit., pag. 42 
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Modalità di impostare il oggettuale Soggettuale 
rapporto culturale estrinseco intrinseco 
cumulativo interattivo 
enciclopedico epistemico 
,:llS 
Fonte. Nanm (1992) , adattamento personale. 
Al di là delle differenze terminologiche, si deve tuttavia rilevare come il concetto pedagogico di 
intercultura debba molto all'elaborazione del costrutto di multicultura operata da altre discipline, 
cogliendo in particolare «la centralità della dimensione culturale sia nei termini di una distintiva, 
originaria identità dei soggetti, sia come tessuto connettivo tra coloro che presumibilmente 
condividono la medesima origine e la vita quotidiana, sia, infine, come concetto che la teoria 
antropologica sottrae ad ogni tentativo di ordinamento gerarchico tentato dalle società nei confronti 
dei gruppi( ... ) che le compongono o con cui sono in contatto ( ... )»29• La pedagogia, in sostanza, pur 
elaborando il concetto di intercultura secondo linee teoretiche che le sono proprie, non rinuncia a 
mettere a frutto il suo carattere interdisciplinare, aprendosi così anche ad un confronto con altre 
prospettive scientifiche. 
In sintesi, sebbene i termini intercultura e multicultura siano oggetto di una notevole mobilità 
semantica a seconda dei contesti disciplinari e dei Paesi nei quali vengono utilizzati3°, questi non 
vanno in alcun modo confusi: nel presente lavoro di tesi verranno utilizzati secondo la prevalente 
interpretazione pedagogica che, come detto, opera la «distinzione tra la multiculturalità intesa come 
categoria analitico-descrittiva e storico-sociologica, e l'interculturalità intesa come istanza progettuale, 
politica, e pedagogica»31 • 
4 La pedagogia interculturale 
L' interculturalità è una prospettiva pedagogica che nasce dai bisogni dell'epoca dei pluralismi e della 
globalizzazione. Se la multiculturalità è la fattuale compresenza di differenti appartenenze culturali, 
l'interculturalità delinea invece il progetto di convivenza e incontro di queste differenze. Come si ha 
avuto modo di vedere, l'educazione interculturale non è solo un'enunciazione di principi, ma è una 
pedagogia relazionale, che pone al primo posto i soggetti della relazione educativa nella loro unicità 
individuale e diversità culturale. Il termine stesso di intercultura esprime questa relazionalità: «l' inter 
28 Nanni C., Pedagogia interculturale: su che basi e in che senso?, in AA. VV., Pedagogia interculturale. 
Problemi e concetti, La Scuola, Brescia 1992 
29 Gobbo F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, Carocci, Roma 2000, pag 
32 
3° Come afferma Demetrio (1997) il significato preciso attribuito ai termini multiculturale e interculturale 
dipende anche dalla lingua di riferimento. Nel mondo anglofono (e in particolare statunitense) si usa ampiamente 
il termine multiculturale in senso allargato rispetto alla semplice compresenza di culture diverse sullo stesso 
territorio. A questo proposito è da notare, con Gobbo (2000), che come termine "intercultura" è più tipico della 
tradizione europea. 
31 Pinto Minerva F., 2002, op cit., pag. 14 
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indica la relazione, lo scambio, lo scontro, l'insieme dei flussi dinamici che caratterizzano gli incontri 
tra le persone provenienti da culture diverse. L'inter non significa né pertanto la semplice 
compresenza o convivenza, né la casuale mescolanza o confusione, ma è un progetto di nuove sintesi 
di culture che, tenendo fede alle proprie matrici, interfecondano ed elaborano nuovi modelli 
originali» 32• 
L'interculturalità è il progetto educativo nella realtà multiculturale. <<L'educazione interculturale, in 
questa prospettiva, è la risposta in termini di prassi formativa alle sfide e ai problemi che pone il 
mondo delle interdipendenze; è un progetto educativo intenzionale ( ... ) che si propone di modificare 
gli abiti cognitivi con cui generalmente ci rappresentiamo sia gli stranieri sia il nuovo mondo delle 
interdipendenze» 33• 
Nella dimensione interculturale si intendono superare le problematiche che sorgono in contesti 
multiculturali, in un'ottica di promozione della persona e dei gruppi culturali. «Se le cose stanno così 
la pedagogia interculturale è~ prima di tutto, una pedagogia relazionale [in quanto] si propone, per 
definizione, di affrontare il problema dei rapporti tra membri di diverse culture ai fini dell'accettazione 
e del rispetto reciproci»34• L'accento posto sulla dimensione relazionale è di grande importanza 
(Macchietti, Ianni 1996) poiché da una parte consente di non fare dell' intercultura una sorta di 
pedagogia speciale (Wallnofer, 2000) ma una dimensione necessaria della normale esperienza umana 
(Goodeough, 1976). Dall'altra parte la relazionalità è anche l'unico approccio possibile per un 
autentico incontro culturale, in un ambito in cui l'intento conoscitivo è spesso ostacolato da stereotipi 
e pregiudizi tanto più pericolosi quanto più diffusi e nascosti (Nigris, 1996). Inoltre, cosa da non 
trascurare, la dimensione relazionale pone l'inteculturalità su un piano umano e personale, potremmo 
dire alla portata di tutti, <<per il fatto che nella realtà sono i soggetti ad incontrarsi e non le cosiddette 
culture, che in genere sono piuttosto sfuggenti e indeterminate» 35• 
In questo senso più che una già definita teoria pedagogica, possiamo dire che l'interculturalità è «un 
atteggiamento, un modo di vedere, un traguardo da raggiungere, ed è il risultato di un percorso 
educativo»36• Leggere l'interculturalità come una prospettiva, un "atteggiamento", non significa darne 
un carattere di estemporaneità o di improvvisazione, ma intende invece mettere in evidenza 
l'importanza e la pervasività che questa dimensione assume nel discorso educativo contemporaneo 
(Gobbo, 2000). Inoltre nella concezione dell'interculturalità come "orizzonte", le dimensioni 
dell'intenzionalità e del progetto pedagogico non vengono affatto stemperate: «se l'interculturalità 
consiste nella disponibilità a uscire dai confini della propria cultura per entrare nei territori di altre 
culture e apprendere a vedere, a conoscere ed a interpretare la realtà secondo altri schemi e sistemi 
simbolici differenziati e molteplici, essa richiede e rinvia necessariamente ( ... ) ad un preciso progetto 
32 Rizzi F., 1992, op. cit., pag. 55 
33 Susi F., 2000, op. cit., pag. 11 
34 Desinan C, 1997, op. cit., pag. 17 
35 Susi F., 2000, op. cit., pag. 16 
36 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 17 
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pedagogico»31• Tale progetto, al di là delle contestualizzazioni alle singole situazioni educative, 
rimanda a quell'atteggiamento di comprensione e apertura alle differenze -a cui si è già fatto 
riferimento-, nonché, come afferma Pinto Minerva (2002), ad un "importante e ambizioso" lavoro 
formativo volto a se stessi: «quello della costruzione e dello sviluppo di un pensiero aperto e 
flessibile, problematico e antidogmatico. Un pensiero capace di decentrarsi, di allontanarsi dai propri 
riferimenti mentali e valoriali, di andare verso le altre culture per riconoscere e comprendere le 
differenze e le analogie; capace, inoltre, di tornare nella propria cultura avvalendosi dell'esperienza 
del confronto, per valutare con maggiore consapevolezza la propria specificità nei suoi aspetti di 
positività e negatività.>>38• Come si avrà modo di chiarire più avanti non si tratta di dismettere la propria 
identità culturale in favore di un'imprecisata identità plurietnica, ma di procedere nella propria 
costruzione identitaria in senso dialogico con l'alterità individuale e culturale (Bruner, 1997). Il che, 
appunto, non significa abbandonare le proprie radici e tradizioni, ma al contrario mantenerle vive 
attraverso la continua significazione dell'incontro (Augé, 1997). 
L'assunzione di una prospettiva interculturale non rappresenta solamente una possibile opzione, ma da 
un punto di vista civile e culturale (prima ancora che pedagogico) è l'unica opzione nella direzione 
dell'incontro e reciproco arricchimento nell'epoca delle interdipendenze e delle problematiche 
multiculturali. 
4.1 L'educazione interculturale come parte della pedagogia generale 
In questa prospettiva l'intercultura non è semplicemente una delle tante dimensioni che riguarda 
l'educazione, ma in maniera più radicale può essere intesa come una nuova modalità d'essere 
dell'educazione contemporanea (Secco, 1992; Desinan, 1997; Pinto Minerva 2002). 
Se l'educazione ha lo scopo di sviluppare le capacità umane fondamentali come la curiosità, 
l'autocritica e la capacità di cambiamento, nel contesto contemporaneo questi fini non possono essere 
perseguiti prescindendo da una tensione interculturale (Macchietti, !anni, 1996). Diversamente, scrive 
Luigi Secco (1992), una chiusura nel monoculturalismo darebbe esiti educativi inaccettabili, limitando 
la possibilità di comprensione e confronto con la realtà e favorendo la costruzione di stereotipi e 
pregiudizi. Il monoculturalismo, scrive Wallnofer (2000), non solo sarebbe oggigiorno anacronistico, 
ma in un contesto di interdipendenze e contaminazioni globali diverrebbe una chiave di lettura della 
realtà inadeguata e pericolosa, portando a favorire le semplificazioni dei pregiudizi e le retoriche 
etniche e nazionalistiche. Su questo tema insiste anche Rizzi, il quale afferma che si tratta di passare 
da <run' educazione etnocentrica e spesso normativa, ad un'educazione che fa prendere coscienza 
dell'appartenenz.a ad una civiltà, alla nostra, che, anche se ricca di patrimoni spirituali, scientifici, 
37 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., pag. 15 
38 lvi, pag.16 
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tecnologici e religiosi, è pur sempre limitata perché è una risposta alle domande di senso accanto ad 
altre risposte di altre domande di senso»39• 
Sempre di più appare chiaro che l'intercultura non può essere ridotta ad una semplice possibilità, da 
utilizzare magari in particolari contesti in cui emergono problematiche di tipo mutliculturale, ma, 
come è stato sottolineato da Cambi nel corso dell'ultimo convegno Siped (Bologna, 26, 27, 28 giugno 
2003), è una direzione che oggi l'educazione non può non assumere. 
Tale trasversalità interculturale al discorso educativo si riflette anche sul versante pedagogico, vale a 
dire sulla riflessione relativa alla prassi educativa. In quanto educazione relazionale orientata 
intenzionalmente al progetto dell'incontro e della "convivialità delle differenze" (Santerini, 1994), 
l'educazione interculturale dovrebbe perdere ogni carattere di eccezionalità, e divenire parte naturale 
di ogni dimensione pedagogica. È necessario superare «l'antiquato oggetto di pedagogia per stranieri 
( ... )legato all'idea di normative speciali per gli stranieri e per i loro figli» e promuovere un'idea di 
pedagogia interculturale come orientamento alla «capacità di tutti gli uomini di muoversi attivamente 
e pacificamente con e in diversi contesti culturali, ampliando e ridefinendo così i propri confini e i 
propri destinatari.» 40 
Sebbene quindi meriti una riflessione autonoma, sostiene Desinan (1997), l'educazione interculturale 
non deve essere considerata come un'appendice della pedagogia generale o come una sorta di 
pedagogia speciale rivolta agli immigrati. Non si tratta di un distinguo epistemologico fine a se stesso, 
ma di un concetto ricco di ricadute concrete: svuotata della sua significatività pedagogica, l'idea di 
intercultura si impoverisce di molto, arrivando persino ad essere più controproducente che utile. Se i 
fini della pedagogia interculturale stanno nelle dimensioni dell'incontro, dell'accoglienza e 
dell'arricchimento a partire dalla diversità, l'uso "speciale" di tale approccio (limitato a specifiche 
situazioni problematiche, come ad esempio la classe dove il bambino straniero presenta molte 
difficoltà, il ricreatorio in cui ci sono i figli dei profughi, ed altri casi simili) oltre che limitarne la 
portata evolutiva per tutti i soggetti del contesto educativo, rischia di creare separazione invece di 
integrazione, di sottolineare le differenze anziché capirle e superarle, di attardarsi, in sostanza, «in una 
sorta di "antropologismo" ingenuo»41 incapace di promuovere la profonda propensione umana 
all'incontro e alla comprensione dell'altro. Il rischio e gli effetti negativi sono concreti, tanto che 
Wallnofer (2000) parla di questo riduzionismo non solo nei termini critici di una "pedagogia speciale", 
ma «addirittura di pedagogia razzista o esotica>> 42• 
4.2 Il rifiuto dell'emergenza e dell'estemporaneità 
È certo questo un obiettivo in parte ancora da raggiungere, poiché nella prassi educativa 
l'interculturalità a volte viene percepita come una modalità da destinarsi ad uso specifico (Tassinari, 
39 Rizzi F., 1992, op. cit., pag. 61 
40 Wallnofer G., 2000, op. cit., pag. 23 
41 Susi F, 2000, op. cit., pag. 14 
42 Wallnofer G., p. cit., pag. 91 
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2002), laddove manca, in maniera più o meno esplicita, il riconoscimento della multiculturalità come 
realtà non solo presente, ma sulla quale si costruiranno le società del futuro. Se il modello per pensare 
la multiculturalità è quello dell'emergenza o di una concezione transitoria del fenomeno (modalità 
entrambe che consentono un "accantonamento" della questione), anche la riposta in chiave 
interculturale sarà contingente e soprattutto "mirata al problema". In ambito educativo ciò significa 
non porre nemmeno le condizioni per una relazione educativa tra soggetti, in quanto l'altro viene 
"cosizzato" (secondo il linguaggio heideggeriano), ossia ridotto a problema, trasformando, come 
direbbe Buber, la relazione pedagogica da Io-Tu a Io-Esso. 
È in questo approccio riduzionistico che la pedagogia multiculturale si "autoalimenta" (Demetrio, 
1997) come prassi estemporanea e a breve respiro, rimanendo incapace di modificare il punto di vista 
dell'educatore, la visione comune della multiculturalità (di per sé condizionata dall'immagine limitata 
e strumentale che ne fanno i media e la propaganda politica), nonché l'impianto stesso della pedagogia 
generale. Al contrario, come afferma Xodo, solo attraverso l'assunzione dell'interculturalità come 
dimensione propria dell'educazione e della pedagogia contemporanee è possibile superare la 
concezione compensativa o correttiva della pedagogia interculturale per farne invece un'occasione 
fondamentale di ripensamento e "innovazione" per la stessa scienza pedagogica. 
In questo quadro pedagogico I' interculturalità si sostanzia come intenzionalità e progettualità 
educativa, nell'elaborazione di una base teorica solida e specifica (seppur costruita nell'attenzione 
interdisciplinare) e di percorsi educativi nei quali all'intenzionalità e progettualità si accompagna il 
concetto di continuità. L'interculturalità è allora cercata, pensata e approntata al reale, non in ottica 
estemporanea o correttiva, ma come connotazione nuova e irrinunciabile, come elemento trasversale e 
di continuità tra le varie forme dell'educativo, dalla scuola al tempo libero. Come afferma Demetrio, 
«il concetto di interculturalità per il pedagogista è un concetto forte, perché l' interculturalità non 
appartiene ai fenomeni naturali, ma dev'essere voluta e provocata. l'Educazione interculturale non 
avviene per caso; è una forma di educazione che va provocata e progettata. È un'interferenza nei 
confronti delle nostre nicchie psicosociali e antropologiche. ( ... ) In realtà tutto ciò che fa riferimento 
alla multietnicità e alla plurietnicità non richiede un progetto educativo, perché essa è intrinseca alle 
fenomenologie storiche, nei processi di immigrazione irreversibili che viviamo oggi e che abbiamo 
sempre vissuto. Tuttavia, nel momento in cui pensiamo all'interculturalità nella scuola, nelle piazze, 
nei quartieri e nelle città, emerge la dimensione progettuale. Se il nostro atteggiamento è soltanto 
multiculturale, di tolleranza nei confronti delle altre nicchie, è troppo poco. Si tratta di andare oltre la 
tolleranza come valore. Si tratta di andare verso una prospettiva di interculturalità viva e 
inevitabilmente progettuale» 43• 
L' interculturalità allora non è una appendice della pedagogia ed ha tutte le connotazione di una teoria 
e prassi pedagogia. Ancor di più, potremmo dire che l' intercultura è la pedagogia di oggi. E a tal 
proposito si può aggiungere a quanto argomentato finora che, come si andrà di seguito ad esaminare, i 
43 Demetrio D., Educare al confronto interetnico, in Animazione Sociale, dicembre 1994, pagg. 81-82 
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fini dell'educazione interculturale possono essere concepiti come 
contemporaneità. 
5 I fini della pedagogia interculturale 
fmi educativi della 
Come preciso progetto pedagogico contemporaneo (Pinto Minerva, 2002), leducazione interculturale 
è declinabile in una serie di fmi fondamentali che costituiscono non solo il riferimento necessario per i 
vari tipi di intervento, ma rappresentano anche l'orizzonte nel quale l'educazione nell'epoca della 
complessità e delle interdipendenze non può non pensarsi. Non va dimenticato che il discorso dei fmi 
è sempre stato cruciale in pedagogia, e che in fondo la dimensione assiologica è quella che 
maggiormente contraddistingue la visione pedagogica rispetto ad altre discipline che si trovano a 
trattare le medesime problematiche (Vico, 1993). La pedagogia come progetto sulla realtà non può che 
porsi all'interno di un orizzonte di senso (Galli, 1989), a maggior ragione nelle situazioni più 
complesse e contraddittorie, come quella multiculturale. 
5.1 Educazione all'apertura 
La pedagogia interculturale mira alla costruzione di una relazionalità positiva tra persone e gruppi di 
diversa appartenenza culturale. «Il primo obiettivo dell'educazione interculturale [pertanto] è di 
promuovere la formazione di una personalità più aperta e più capace di decentramento» 44• 
È da considerare infatti che le diverse appartenenze culturali vengono in contatto all'interno di una 
situazione spesso problematica, nella quale può pesare il "differenziale di potere" tra la cultura della 
maggioranza e quella della minoranza (Ogbu, 1996a), il fatto che non siano presenti piani paritetici di 
cittadinanza (Pinto Minerva, 2002), o dove sono invece le storie personali a rendere difficoltosa la 
relazione (Demetrio, Favaro, 1992). In ogni caso, come afferma Balslev (2001), l'altro non può non 
metterci in condizione di interrogarci, tanto più, si può aggiungere, in un'epoca in cui la diversità 
culturale è esperienza comune e incalzante tema mediatico. Ed è in questo modo che, anche quando 
l'incontro è ostacolato, non ci si può esimere dal tentare una spiegazione dell'alterità, e costruire così 
un'immagine dell'altro. Il che diventa problema nel momento in cui tale costruzione non è relazionale 
o obiettiva, ma arbitraria. Il rischio è la chiusura nel proprio punto di vista, il ripiegamento in una 
spiegazione autorerferenziale dell'alterità, che apre all'accettazione di stereotipi e quindi di pregiudizi. 
Il processo di costruzione di stereotipi e pregiudizi è stato già messo in evidenza da Allport, il quale si 
è occupato prevalentemente del pregiudizio etnico in senso negativo, definendolo come 
«l'atteggiamento di rifiuto o di ostilità verso una persona appartenente ad un gruppo, e che pertanto si 
presume in possesso di qualità biasimevole generalmente attribuite al gruppo medesimo»45• Nella 
spiegazione che ci si fa di una realtà molto complessa, come quella sociale (specie di quella parte che 
44 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 23 
45 Allport A., La natura del pregiudizio, La Nuova Italia, Firenze 1973 [1954], pag.10 
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più colpisce l'immaginario, come proprio il fenomeno migratorio) si adottano spesso le "scorciatoie 
mentali" della categorizzazione, che porta alla costruzione di stereotipi. Questi ultimi, connotati da 
giudizi di valore, diventano appunto pregiudizi (Caronia, 1996). 
L'educazione ad un pensiero aperto (l'open mind di cui parla Desinan -1997) rappresenta anche il 
superamento della chiusura nella precomprensione stereotipata e la «disponibilità a conoscere e a farsi 
conoscere»46• Inoltre, pensiero aperto non significa solo essere aperti all'altro e alla sua comprensione, 
ma richiede apertura anche verso di sé, il proprio punto di vista, le proprie idee (quelle che Ogbu -
1996a- definisce epistemologie dei singoli e dei gruppi) attraverso la disponibilità a far sì che 
l'incontro sia anche occasione per ripensare se stessi. Obiettivo della pedagogia interculturale è quindi 
anche la capacità di dotarsi di un pensiero critico volto a se stessi (agli atteggiamenti di 
incomprensione, alle pratiche di separazione e emarginazione) e alla storia di cui si è parte, una storia 
di cui troppo spesso si è disposti a dimenticare soprusi e prepotenze (Tabet, 1997). Il discorso 
sull'importanza di saper ripensare la propria storia come popolo e nazione sarebbe lungo, ed è una 
strada che qui non è possibile percorrere (né se ne sarebbe in grado). Pare tuttavia necessario 
sottolineare, in un'epoca tutta votata al presente e alla sua compressione (Bauman, 1999), il significato 
che ha il passato, poiché è anche dall'elaborazione di quest'ultimo che si possono costruire solide 
fondamenta ad un discorso interculturale. Se la storia ha di per sé una funzione pedagogia, non va 
dimenticato che «la leggittimazione dei rapporti coloniali e schiavistici è passata attraverso molteplici 
discussioni e posizioni diverse che infine, tra XVIII e XIX secolo, portarono all'elaborazione di una 
particolare filosofia della storia nella forma di una teoria delle diversità sociali come differenze 
naturali»47, aprendo in ultima istanza le porte all'ideologie razziste. Le conseguenze di un 
ripensamento critico e costruttivo della propria storia non è perciò privo di conseguenze: non significa 
affatto negare le proprie origini, ma al contrario andare a riscoprirle, anche lì dove hanno avuto modo 
di prendere direzioni che oggi possiamo giudicare sbagliate. 
L'educazione ad una mente aperta non rappresenta perciò solo il primo fine di questa prospettiva 
educativa, ma la stessa condizione per intraprendere un autentico percorso interculturale. Non solo 
un'open mind è necessaria, come si potrebbe pensare, per promuovere tolleranza e convivenza 
pacifica, ma costituisce al tempo stesso la condizione per raggiungere queste basilari finalità. Da un 
punto di vista pedagogico, infatti, non si tratta semplicemente di trovare le maniere per non scontrarsi 
con le diversità o tollerare la "prossimità" dell'altro, ma, in modo ben più ambizioso, di passare dalla 
"cultura dell'indifferenza" a quella della differenza e della "convivialità delle differenze" (Macchietti, 
Ianni 1996), cioè dalla semplice "interazione" (di per sé oggi inevitabile) alla "reciprocazione" tra 
soggetti e gruppi culturalmente differenti (Demetrio, 1997). 
46 Gruppo interdirezionale di lavori per l'educazione interculturale e l'integrazione degli alunni stranieri, Il 
dialogo interculturale e la cowivenza democratica (documento di sintesi) in "I Maestri d'Italia", 18 marzo 1994, 
pag.2 
47 Tabet P., La pelle giusta, Einaudi, Torino 1997, pag. VI 
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5.2 Educazione all'atteggiamento decentrato 
Nel gioco dell'incontro si tratta innanzitutto di imparare ad ascoltare: «fra le straordinarie opportunità 
che l'arrivo di altre genti offre alle popolazioni che le accolgono vi è quella di imparare ad ascoltare 
gli altri. È la possibilità di incrociare storie di vita, di pensieri e di emozioni, di sogni e di progetti, di 
speranze e di delusioni, di confrontarle e di "mescolarle" con le proprie», dove d'altra parte 
«l'attenzione per l'altro comporta la capacità di ascoltare se stessi» 48• Il tipo di rapporto promosso 
dalla pedagogia interculturale è, nel senso più pieno del termine, relazionale: presuppone il rispetto, 
l'ascolto dell'altro e la disponibilità ad entrare in relazione. 
La relazionalità, oltre che apertura all'incontro, è decentramento49: «capacità di mettersi dal punto di 
vista dell'altro per coglierne meglio il pensiero e i sentimenti»50• Per Secco (1992) il decentramento è 
un principio cardine poiché può essere considerato il fattore centrale per la formazione della 
personalità di ogni soggetto umano. L'atteggiamento decentrato non costituisce solo un fattore 
cognitivo, ma anzi, riveste l'intera opera dell'oggettività ed apre la possibilità alla capacità empatica 
del soggetto. A Secco si affianca Scurati (1993), per il quale l'intercultura non si accontenta di esiti 
formativi di sola natura intellettuale, ma «fa riferimento ali' intera gamma dei possibili esiti educativi: 
consapevolezza, conoscenza, empatia, atteggiamenti ed amabilità>>. E l'importanza di questi esiti 
appare ancora maggiore nella considerazione che non sono finalità che rimangono astratte, poiché ad 
esse è legata la «capacità di analizzare, comunicare e contribuire alla soluzione di problemi»51• Anche 
Corradini sottolinea la dimensione della relazionalità in chiave interculturale: «l'educazione 
interculturale non consiste solo nell'incontrare fisicamente "gli altri" ( ... ) se non scattano le molle 
dell'interesse per la conoscenza, per la comunicazione, per la costruzione di "reti" relazionali. Questo 
interesse si fonda su una sorta di attesa, di stima pregiudiziale» 52 che prende i contorni della 
disponibilità empatica. 
Se finora si è parlato dei fini della pedagogia interculturale nei termini di educazione all'apertura, 
all'ascolto e alla relazione, va da sé che questi fini presuppongono obiettivi concreti come il contrasto 
a concezioni razziste e atteggiamenti "infra-razzisti" (Wieworka, 1993 }53, così come il superamento di 
48 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., pag.34-3 5 
49 Decentramento che altrimenti Corradini definisce: «far capire e sperimentare al soggetto che una cosa può 
avere un valore per un altro e non per se stessi e che, viceversa, una cosa può aver valore per sé, ma non per un 
altro» (Educazione interculturale e progetti ministeriali, in AA. VV., Pedagogia interculturale. Problemi e 
concetti, La Scuola, Brescia 1992, pag. 13 7). 
50 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 23-24 
51 Scurati C., Per una pedagogia del/'interculturalità: elementi e prospettive, in ASPEI, Verso un'educazione 
interculturale, Bulzoni Editore, Roma 1993 
52 Corradini L., Educazione interculturale e progetti ministeriali, in AA. VV., Pedagogia interculturale. 
Problemi e concetti, La Scuola, Brescia 1992, pag. 135 
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Wieworka (1993) individua quattro forme di razzismo: infrarazzismo, razzismo frammentato, razzismo 
politico e razzismo totale. Queste diverse espressioni sono in realtà riconducibili ad un 'unità di fondo, legata ad 
alcune categorie comuni: il pregiudizio (come realtà empirica elementare); la discriminazione (come trattamento 
differenziato in vari ambiti della vita sociale con modalità interioriuanti), la segregazione (che "distanzia" il 
gruppo razzizzato dal reasto del tessuto sociale) e la violenza (e questo è per l'Autore il "nucleo duro" del 
razzismo, che tuttavia va distinto in tre livelli: violenza estranea a11o stato e al sistema politico; vicina ma non 
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ogni tipo di stereotipo negativo e pregiudizio. Non si tratta di eludere queste finalità di fondo, ma 
solamente di inquadrarle in un orizzonte di significato più ampio, che ne giustifichi appieno la 
necessità di superamento. 
5.3 Educazione al valore del "terzo" 
Da quanto detto finora emerge che alla base della pedagogia interculturale vi è, come afferma Desinan 
(1997), una tensione morale, quella di riconoscere nell'altro un valore. Ed è sull'idea di persona, e sul 
bisogno di riconoscere anche nell'altro culturale questa fondamentale istanza, che oggi, come rileva 
sempre Desinan, si può trovare un generale accordo nel momento in cui vengono presi in 
considerazione i problemi dell'uomo nell'ambito della società odierna Studiosi spiritualisti e laici 
convergono nel ritenere «che il compito generale della filosofia contemporanea è il recupero del 
concetto di persona e la salvaguardia della sua libertà e autonomia, nel contesto di una società globale 
che si sta disegnando» 54• 
È possibile esprimerci meglio nei termini del concetto di persona, sia nel senso kantiano (il cui 
imperativo categorico sancisce "agisci in modo da trattare l'umanità, in te e negli altri, mai soltanto 
come mezzo, ma sempre anche come fine") sia nel senso di principio ontologico fondamentale, di cui 
la filosofia personalistica è la più alta espressione (Manna, 1982; Laeng 1989). 
La filosofia personalista propone un'idea di persona che fa riferimento ad alcuni aspetti essenziali, e 
che sono così sintetizzati da Mounier (1984): la persona è valore in sé; vi è una dimensione attiva e 
creatrice nella realtà personale, che permette di trascendere la situazione presente in vista di nuovi 
traguardi evolutivi; la persona è costitutivamente in relazione, e nella relazione con altri e con il suo 
contesto vitale realizza il suo essere; la persona è aperta alla trascendenza, dimensione che non riduce 
la sua esistenza a pura materialità ma le permette di attingere a un orizzonte spirituale. 
Nel pensiero di Mounier la realtà personale si muove all'interno di un contesto più ampio, quello della 
vita sociale dove l'essere in relazione all'interno della comunità permette di superare sia i limiti 
dell'individualismo (che rischia di isolare la persona a se stessa) sia quelli del collettivismo (che tende 
a ridurre la persona a entità parziale). 
Anche il contributo di Ricoeur ( 1996), volto a recuperare la realtà personale al di là delle etichette 
teoriche, conduce a una riflessione sulla persona che ingloba la dimensione sociale e si apre ad una 
abbracciata apertamente; strutturata alle forze costituite). Questa classificazione chiarisce che nella società 
contemporanea non è possibile parlare di razzismo politico o totale, ma che tuttavia si riscontra, seppur 
sporadicamente, un razzismo frammentato e più diffusamente un infrarazzismo (o razzismo latente), ossia una 
sorta di predisposizione all'intolleranza, cosa tuttavia non priva di conseguenze. Importante nell'analisi di 
Wieworka è il fatto che anche quest'ultima forma "morbida" di razzismo, come detto, si fonda sulle stesse 
categorie di ogni forma di razzismo, e perciò è questione che da un punto di vista sociale ed educativo da non 
trascurare. Lo studioso francese termina la sua analisi affermando che il razzismo si diffonde nella disgregazione 
del sociale e del comunitario, della ragione e dell'identità nazionale o religiosa, mentre il suo spazio si riduce 
quando alcuni legami si instaurano tra questi due livelli. Ecco perché, sostiene Wieworka, è necessario sostenere 
i tentativi con cui alcuni attori sociali resistono a tale disgregazione e cercano di inventare formule di 
integrazione sociale anche in contesti multiculturali. 
54 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 38 
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prospettiva politica. La persona non è semplicemente un concetto astratto o un'entità isolata, ma è 
"con altri e per gli altri all'interno di istituzioni giuste". In questo modo Ricoeur sottolinea l'aspetto 
della responsabilità sociale, politica e istituzionale, dove tuttavia la persona non può essere tale al di 
fuori di una cornice di giustizia. 
Anche sul versante filosofico laico possiamo cogliere importanti contributi alla dimensione sociale e 
relazionale dell'uomo, come ad esempio ha fatto Bocca (1999) nell'ambito dell'educazione degli 
adulti. In Essere e Tempo di Heidegger (1927) si legge che «lo stare assieme costituisce ( ... ) 
l'aprimento esistenziale dell'Esser-Ci al Con-Essere con gli altri. Il sentire è l'apertura primaria e 
autentica dell'Esser-Ci al suo poter essere più proprio, come ascolto della voce dell'amico che ogni 
Esser-Ci porta con sé». L'essere-con-gli-altri è una costituzione fondamentale (esistenziale) 
dell'uomo che si realizza nel prendersi cwa degli altri (die Sorge) e si tradisce nella modalità 
inautentica del solo "essere insieme". Ma se in Heidegger la tematica dell'alterità è tutto sommato una 
delle parti della sua "antropologia fondamentale", è iri alcuni sviluppi della filosofia fenomenologica 
che la dimensione relazionale della persona acquista piena centralità. Nel tentativo di superare Husserl 
e il primato dell'io e della coscienza individuale che i suoi lavori sembrano presupporre, autori come 
Lèvinas, Marcel, Ricoeur in modi diversi cercano di ricondurre la conoscenza umana alla sua 
intrinseca radice relazionale. 
In particolare, Lèvinas (1980; 1998) afferma che senza il Tu non può esistere neppure il pensiero. 
L'identità del soggetto sta nel farsi "soggetto" dell'altro uomo e nel riconoscere quindi la 
responsabilità55 inalienabile verso di lui: «la relazione fondamentale è quella della responsabilità verso 
tutti gli altri»56• L'etica del volto è riconoscimento e rispetto radicale dell'alterità, per cui non c'è 
modo di "sequestrare" la differenza dell'altro, ingabbiarlo, renderlo identico a noi. Lèvinas propone 
una concezione dell'etica come filosofia prima, che fonda una concezione dell'uomo come risposta 
all'appello che il Tu rappresenta e pone le basi per considerare la responsabilità l'uno per l'altro il 
fondamento inalienabile di ogni forma di giustizia sociale (Levinas, 1980; Riva, 1999). Tale giustizia, 
secondo il filosofo francese, si rende necessaria quando interviene la figura del Terzo, che egli 
definisce come "l'apolide", inteso come il privo di cittadinanza, di appartenenza, l'esposto. La 
responsabilità nel confronti di tutti i "terzi" che abitano lo spazio umano presuppone che vengano 
introdotte altre logiche rispetto a quelle che regolano il rapporto a due, cioè appunto il principio di 
giustizia sociale (Riva, 1999). È per questo che in Lévinas, come ebbe a dire Lévi Strauss, può essere 
trovata anche la valorizzazione dell'alterità culturale nel quadro di una critica dell'eurocentrismo. Ad 
ogni modo, il concetto di ''terzità" si sostanzia con forza nella società di oggi, dove la responsabilità 
verso il terzo è la responsabilità verso "l'altro culturale", nel duplice senso della vicinanza e della 
55 Rizzi chiarisce il significato nella prospettiva della pedagogia interculturale della del concetto di responsabilità 
portato da Lévinas: «secondo la formula di Lévinas, il soggetto è responsabile della responsabilità del!' altro 
uomo, vicino e lontano in quanto i rapporti interpersonali attraversano tutte le strutture sociali, movendo dalla 
famiglia per allargarsi alle molteplici dimensioni della società>> (Il diritto ali' educazione come diritto alla 
diversità, in "Pedagogia e vita", La Scuola, Brescia, n. 5/2002, pag. l 02) 
56 Chiosso G., Novecento pedagogico, La Scuola, Brescia 1997, pag. 334 
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lontananza. Della vicin~ poiché, nel consolidarsi dei percorsi immigratori, l'altro culturale sempre 
più si inserisce nel nostro quotidiano rapporto "Tu-io"; della lontananza, perché la globalizzazione 
annulla non solo le distanze, ma anche gli effetti sulle distanze, e come visto nel capitolo precedente, 
le conseguenze degli aspetti peggiori della globalizzazione pesano su ''terzi popoli", ''terze culture". 
Anche in Buber, ad esempio, è forte quest'istanza etica di giustizia che deve fondare l'essere assieme 
degli uomini. Se «la dimensione interpersonale si fonda sul "principio dialogico" ( ... ), la dimensione 
comunitaria del ''Noi" spinge alla conversione individuale e sociale, a ricercare il dialogo tra comunità 
diverse e apre verso l'utopia della "Communitas communitatum" e della pace in cui gli uomini siano 
"una cosa so la"» 57 • 
Educazione ali' alterità e alla terzità significa allora sfuggire ad ogni tentazione semplificante e 
riduttiva dell'altro, ad ogni pregiudizio negativo sugli immigrati, ma anche a quella tendenza a vedere 
solo gli aspetti strumentali dell'immigrazione: da un punto di vista pedagogico, ma anche civile, è 
importante ribadire che «l'altro è da conoscere poiché non è soltanto forza lavoro richiesta/offerta sul 
mercato, ma anche perché ha la dignità di soggetto di cultura>>58, dignità di persona. 
Il recupero del concetto filosofico di persona, sia in senso valoriale che nella dimensione relazionale e 
sociale, costituisce in definitiva una fondamentale premessa per pensare «i nuovi ~di che 
l'umanità ha di fronte a livello planetario, come la lotta all'ingiustizia sociale, la povertà dei paesi in 
via di sviluppo, la fame nel mondo, la distruzione della natura. Difendere la persona dell'immigrato è 
anche difendere la persona dell'uomo occidentale contro la sopraffazione, l'isolamento, la 
discriminazione» 59 di cui, in quanto possibile causa, egli stesso finisce per esser vittima. 
5.4 Educazione al pensiero interculturale 
In un momento storico così complesso, in cui si cercano di dare alla globalizzazione le forme 
rassicuranti delle convergenze (al costo di riduzionismi e semplificazioni, come ha messo bene in luce 
Morin - 1994), il discorso interculturale appare dissonante, poiché parte dall'accettazione della 
complessità per proporre un percorso concreto e ambizioso (Callari Galli, 2000). Non si tratta di 
negare la problematicità della convivenza (mentre, ad esempio, emarginazione e assimilazione, come 
si dirà più avanti, sono due modi di non affrontare l'integrazione), o non riconoscere i piani di 
conflittualità che la multiculturalità, in quanto processo storico, implica. Si tratta invece di pensare la 
complessità in termini propositivi, che vanno, come si è detto, nelle direzioni dell'ascolto, della 
relazione, del ripensamento e della disponibilità a costruire una convivenza rispettosa, equa e 
arricchente. L'educazione interculturale così intesa è «un'indifferibile e radicale riforma del 
• 60 pensiero» . 
57 Prellezzo J. M., Dizionario di scienze dell'educazione, La Scuola, Brescia 1997 
58 Gobbo F., 2000, op. cit., pag. 48 
59 Desinan, 1997, op. cit., pag. 39 
60 Pinto Minerva, 2002, op. cit., pag. 19 
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Fine allora di questa prospettiva pedagogica è anche la promozione di un pensiero interculturale, che 
Pinto Minerva (2002) ha definito nei termini di un pensiero plurale e collaborativo, in opposizione ad 
un pensiero totalitario e gerarchico. Il pensiero totalitario non comprende la diversità, non la spiega 
realmente, ma se così si può dire, la "piega a sé". È una visione autocentrata, che in termini culturali 
può esser definita etnocentrica: è un processo «di "bianchificazione delle culture altre" e di riduzione 
del loro sguardo al nostro, che ha alle spalle secoli di dipendenza e violenza» 61 • Tale visione comporta 
una concezione discontinuista della cultura (Fabietti, 1998), per cui le culture vengono trattate come 
oggetti con qualità stabili e discrete e possono quindi essere divise distintamente, secondo il modello 
del planisfero politico. Tale visione discontinuista è in sé totalizzante e arbitraria, poiché consente, 
come afferma Rossi (1983) di considerare le culture in maniera olistica, rendendo così possibile una 
loro gerarchizzazione. 
Il pensiero interculturale è invece una prospettiva molto diversa, che sfugge alle tentazioni 
semplificanti e oggettivanti la diversità, per puntare su una dimensione relazionale e costruttiva. Pinto 
Minerva sintetizza efficacemente questo tipo di pensiero in una serie di passaggi: 
«da un pensiero assiomatico ad un pensiero complesso, in grado di reggere l'incertezza, 
l'aleatorità e la contingenza», dove la complessità non è solo un'importante cifra della 
contemporaneità e della realtà multiculturale, ma è intrinseca ad ogni dimensione educativa 
(Laeng, 1989) e ad una prospettiva propriamente pedagogica (De Mennato, 1999); 
«da un pensiero normativo ad un pensiero condizionale, in cui l'argomentazione si fa più libera e 
mutevole, non essendo nutrita solo ed esclusivamente da certezze». All'idea di norma si 
sostituisce quella di proposte dialogiche, spazi di negoziazione, di ascolto, di co-costruzione dei 
percorsi, dove «la possibilità ha la meglio sulla necessità>>; 
«da un pensiero autocentrato ad un pensiero trasversale», che sappia guadagnare i diversi punti di 
vista, a partire da quello dell'altro, ma anche dei piani di realtà: «normativo, etico, esistenziale»; 
«da un pensiero disgiunto ad un pensiero relazionale e dialogico, capace di costruire snodi e 
saldature, di operare connessioni, incroci, intersezioni», dove ancora una volta è la dimensione 
della relazionalità la base fondamentale per l'incontro delle differenze; 
«da un pensiero dogmatico ad un pensiero mobile e flessibile capace di ridefinirsi in base al 
confronto, di apprendere la transizione e il cambiamento richiesti da una società multiculturale; 
da un pensiero statico e rigido ad un pensiero migrante ed erratico, capace di allontanarsi dalle 
proprie rappresentazioni mentali, di andare verso l'altro e di ritornare a se stesso, arricchito 
dall'esperienza del confronto e dello scambio» 62• 
Il pensiero interculturale può allora essere inteso come "nuovo principio educativo" (Susi, 2000), <<Un 
modo di essere del pensiero che si conquista a livello di conoscenza-comprensione-interpretazione 
61 Ibidem 
62 lvi, pag. 20 
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dell'alterità.>>63• È superamento di un "pensiero semplificante" che riduce la realtà senza comprenderla 
(Morin, 1994), favorendo l'emersione della complessità, per un'educazione a pensare in maniera 
aperta complessa, per sviluppare cioè, come scrive De Mennato, una «conoscenza della 
conoscenza>> 64• 
5.5 Educazione ai diritti e alla cittadinanza 
Se le filosofie personalistiche e dell'alterità possono costituire lo sfondo culturale che dà direzione e 
significato alla tensione interculturale, e il pensiero interculturale può rappresentare l'idea generale a 
cui puntare, le finalità di questa pedagogia sono nondimeno pratiche65 • La pedagogia riguarda sempre 
le persone, ed è la persona, nella sua ontologia e nella sua concretezza, a rappresentare l'ultimo 
orizzonte di senso entro il quale significare ogni atto educativo. Non fa eccezione la pedagogia 
interculturale, che si muove su spazi particolarmente difficili e urgenti della società contemporanea, 
come quelli dell'immigrazione e dell'integrazione. In questo modo, possiamo affermare che 
l'orientamento, i fini e le azioni facenti capo alla prospettiva interculturale sono orizzonti etic~ 
impegni civili e sociali in una società dove giustizia ed equità non sono traguardi sempre raggiunti, e 
dove fasce deboli di popolazioni subiscono discriminazioni ed esclusioni. Così, fine del progetto 
interculturale «è la realizzazione dei diritti dell'uomo; è la lotta contro tutte le forze di 
discriminazione; è la capacità di distinguere tra il disordine alimentato dall'ingiustizia del dominio del 
più forte e le situazioni di tensione dovute alla ricerca di un nuovo ordine fondato sul riconoscimento 
di tutte le potenzialità di ciascun uomo e ciascun popolo»66• 
Senza una tensione sociale l' interculturalità rischierebbe di rimanere fuori dalle storie e dai bisogni 
concreti delle persone. Non bisogna dimenticare, come sottolinea Susi, che «le relazioni interculturali, 
nella specifica situazione di un paese dell'Occidente in cui sono presenti immigrati extracomunitari, si 
configurano innanzitutto come rapporto tra una maggioranza e una minoranza. Si tratta di una 
63 lvi, pag. 22 
64 De Mennato P., Fonti di una pedagogia della complessità, Liguori Editore, Napoli 1999, pag. 2 
65 Questo discorso ci permette di nbadire che anche nell'ambito interculturale, come in qualsiasi dimensione 
educativa, il nesso tra teoria e pratica è dialettico, e una dimensione sostiene e significa l'altra. Come ricorda 
Damiano, in pedagogia è riduttiva la concezione di un sapere teorico puro che poi si può applicare alla realtà. 
Tale paradigma applicazionista (che risente di un'impostazione epistemologica idealistica) per il quale <<prima si 
conosce e poi si agisce», è insufficiente a spiegare il nesso tra teoria e prassi, poiché innanzitutto non riconosce 
la <<portata conoscitiva del/' azione» (secondo invece un approccio che Damiano fa risalire al costruzionismo 
interazionista). Il che non significa, d'altro lato, ignorare l'importanza della teoria per l'azione nella pratica, la 
sua comprensione, la direzione da imprimervi e l'interpretazione da trarvi. Come scrive Damiano, «con la 
dismissione del paradigma dell'applicazione dovrebbero essere sciolte le riserve epistemologiche sull'azione, 
quelle che regolarmente equivocano sul primato della teoria, contrapposta in quanto "sapere puro" e 
"disinteressato" ai saperi pratici che ne possono essere derivati, "contaminandosi" con l'effimero della 
conoscenza ( ... ) La teoria si costituisce come riflessione sull'azione, l'azione è pregna di teoria più o meno 
consapevole e la stessa teoria si rivela costruita di rappresentazioni di schemi operatori geneticamente prodotti 
dal/' azione. Nessun dubbio sulla rilevanza della teoria: la questione verte sulla contrapposizione, più in generale 
sui rapporti ''prima-e-dopo" tra teoria e prassi. Il nuovo paradigma supera tale linearismo nella circolarità e vede 
teoria e prassi come solidarietà reciproche di fanzioni conoscitive con finalità differenti -la rappresentazione e 
l'azione- e interconnesse» (Damiano E., 1995, op. cit., pag. 159). 
66 Rizzi F., 1992, op. cit., pag.58 
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relazione che, come dimostra la storia, non è mai stata facile, quando non si è dimostrata, addirittura, 
drammatica e tragica>>67, poiché parte da un'assimetria della relazione giocata su un differenziale di 
potere tra i due gruppi (Ogbu, 1999). È in tale contesto che la diffusione di pregiudizi e le condizioni 
di precarietà giuridica (ci si riferisce alla questione degli undocument migrants) aggravano la 
posizione dello straniero, ponendolo in una situazione di debolezza sociale. In questo quadro assume 
nuova centralità, anche da un punto di vista pedagogico, la questione della cittadinanza (Santerini, 
2001 ), tanto per gli stranieri quanto per gli autoctoni. «La potenziale involuzione dei diritti di 
cittadinanza, da una parte, nelle forme di mero assistenzialismo (quest'ultimo promotore della logica 
della dipendenza e dell'assistenza), dall'altra nelle forme di un liberismo incontrollato, ha riproposto 
l'esigenza di precisare natura e spirito dei diritti di cittadinanza, riferiti ad una dimensione non più 
solo nazionalistica>> 68• La pedagogia interculturale porta in sé l'obiettivo di promuovere un concetto di 
cittadinanza "a misura di persona", che in questo senso sia trasversale alle diverse appartenenze 
culturali, per non legittimare nessuna forma di discriminazione e di sfruttamento.69 
«È pertanto, indispensabile ripensare e rivedere dalle radici la teoria e la pratica della cittadinanza, 
utilizzando e potenziando il filo rosso che lega le dimensioni dei principi ( ... ) a quella dei fatti 
concreti, a partire, ad esempio, dalla diffusione di pratiche di inclusione degli immigrati piuttosto che 
della loro criminalizzazione» 70• Si tratta di superare concezioni riduttive, come quelle che vedono la 
cittadinanza legata all'appartenenza ad una data nazione, nel riconoscimento che sempre di più l'idea 
di nazionalità è destinata ad aprirsi al plurietnismo. Gli stessi processi di globalizzazione possono 
essere letti come una molla straordinaria per l'affermazione di un concetto di cittadinanza planetaria: 
«questo nuovo concetto di cittadinanza planetaria -più dinamica e aperta- si slarga fino a 
comprendere, in alcuni casi, l'intero pianeta: ciò è reso opportuno proprio dalla dimensione mondiale 
che hanno assunto oggi alcuni problemi, che vanno dalla necessaria risoluzione dei conflitti bellici in 
atto alla salvaguardia e alla cura dell'ambiente» 71 • 
Partire dal concetto pedagogicamente forte di essere tutti "cittadini del mondo" (Santerini, 1994) non 
deve rimanere un'enunciazione teorica, ma concretizzarsi in un continuo sforzo educativo e di 
denuncia politica Politica ed educazione, come ha messo in evidenza nel suo ultimo lavoro 
Bertolini72, sono da sempre interconnesse, ma oggi, nella società della conoscenza, vengono ad 
assumere nuovi significati. L'educazione alla cittadinanza (intesa come reale «partecipazione»73, in 
un'ottica quindi di corresponsabilità) è oggi per ogni pedagogia un obiettivo fondamentale, che deve 
essere perseguito tanto a livello educativo, quanto sul piano concreto e politico: poiché «ove 
67 Susi, 2000, op. cit., pag. 21 
68 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., pag. 31 
69 Si è già avuto modo di rilevare nel primo capitolo al paragrafo 6.3 Immigrazione e percezione sociale che la 
condizione di clandestinità espone l'immigrato alla non tutela dei propri diritti umani fondamentali, ad una 
condizione di costante precarietà, nonché allo sfruttamento da parte di organizzazioni criminali. 
70 Pinto Minerva, 2002, op. cit., pag. 29 
71 lvi, pag. 30 
72 Berto lini P ., Educazione e politica, Raffaello Cortina Editore, Milano 2003 
73 lvi, pag. 133 
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l'educazione alla cittadinanza non trovasse uno sbocco politico concreto, rimarrebbe una prospettiva 
velleitaria, una semplice affermazione di principio, priva di qualsiasi valenza anche pedagogica.>>74• Se 
la pedagogia interculturale ha il merito d'aver dato visibilità all'istanza così importante oggi della 
cittadinanza, non è possibile, alla luce di quanto detto, ridurre tale questione ad un problematica legata 
semplicemente agli stranieri che vivono precariamente nei nostri Paesi: l'educazione ad una nuova 
cittadinanza <<ha rilevanza non solo per gli immigrati, che, giustamente, aspirano ad un riconoscimento 
dei propri diritti delle società di cui sono entrati a far parte, ma anche con riferimento agli autoctoni, 
che non dovrebbero più sentirsi legittimati a riservare solo a se stessi i diritti e i doveri propri della 
cittadinanza» 75• L'educazione alla cittadinanza passa quindi attraverso la promozione dei principi e 
delle condizioni della partecipazione per una condivisione delle responsabilità in senso solidaristico, 
poiché <<Vivere da cittadini non può significare appartenere alla propria comunità per difendere 
vantaggi solo nostri ed escludere le altre comunità>>76• 
È questa una sfida tanto di forti principi, quanto concreta nelle conseguenze. «Una interculturalità, che 
si limiti a sostenere il rispetto per l'altro o, come anche si dice, per il diverso, non produrrà risultati di 
rilievo se non ci impegna a ricercare le condizioni, in una logica delle conseguenze, affinché l'alterità 
si sviluppi» 77• 
Il concetto di cittadinanza si precisa pertanto come un fondamentale diritto dell'epoca contemporanea, 
e non può non fondarsi nel riconoscimento del valore di ogni persona in quanto tale, in quanto 
cittadina di questo Pianeta. Ed è sulla constatazione della loro involuzione che emerge il bisogno di 
rivendicare i principio dei diritti di cittadinanza: «è quanto, ad esempio, è stato fatto attraverso una 
serie di documenti internazionali, e in particolare con la Carta dei diritti fondamentali del/ 'Unione 
Europea, in cui la maggior parte dei diritti si ispira a principi e valori di carattere universale, quali la 
dign.ità, l'uguaglianza, la solidarietà, la cittadinanza, la giustizia. Principi che si fanno, si chiariscono 
e si realizzano nella coscienza di ciascun uomo per poi farsi pubblici e istituzionalizzarsi nelle forme e 
nelle strutture del vivere comune, fondendo la dimensione etica con quella della politica sociale. Su 
tali principi si fonda la teoria e la pratica della democrazia>> 78• 
È quello che Morin definisce «civilizzare e solidarizzare la terra, trasformare la specie umana in vera 
umanità>>79, poiché ciò a cui l'interculutralità tende è anche un obiettivo civile, per la costruzione di 
una cittadinanza reale e di una società giusta e aperta a tutti. 
74 lvi, pag. 132 
75 lvi, pag. 138-139 
76 Rizzi F., Il diritto ali' educazione come diritto alla diversità, in "Pedagogia e vita", La Scuola, Brescia, n. 
5/2002, pag.110 
77 Susi F., 2000, op. cit., pag. 19 
78 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., pag. 31 
79 Morin E., I sette saperi necessari del/' educazione del futuro, Raffaello Cortina Editore, Milano 2001, pag. 39 
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Capitolo Terzo 
Pedagogia interculturale e antropologia culturale 
Nanni (1999) ha efficacemente definito l'interculturalità come «un processo multidimensionale, di 
interazione tra soggetti di identità culturali diverse, che attraverso l'incontro interculturale vivono 
un'esperienza profonda e complessa, di conflitto/accoglienza, come preziosa opportunità di crescita 
nella cultura personale di ciascuno, nella prospettiva di cambiare tutto quello che è di ostacolo alla 
costruzione di una nuova convivenza civile» 1• L' interculturalità è allora una dimensione trasversale 
della pedagogia contemporanea, per la realizzazione della quale, sostiene Macchietti (1996), non è 
possibile affidarsi né all'estemporaneità del buon senso, né ad un insieme di tecniche, ma sono 
necessarie "condizioni" precise, come lattenzione sulla riflessione teorica, il chiarimento dei fini 
dell'educazione interculturale, la creazione di percorsi organici di formazione per insegnanti ed 
educatori, la sensibilizzazione delle diverse agenzie educative e del territorio. 
Per lo sviluppo di una pedagogia interculturale risultano fondamentali alcuni chiarimenti concettuali e 
passaggi teorici legati ai significati e al termine di cultura. In quest'ottica appare centrale il contributo 
dell'antropologia culturale, ambito scientifico che dalle sue origini ha come oggetto specifico di 
ricerca il concetto di cultura, il suo funzionamento e il significato che assume nella varietà delle 
condizioni umane e degli incontri tra gruppi culturali differenti. Lo ha detto con chiarezza Callari 
Galli, da tempo ormai «le discipline antropologiche hanno rivolto il loro interesse e i loro studi agli 
incontri che in tutto il mondo vedono gruppi umani ampi e disomogenei, non solo venire a contatto 
diretto ma essere coinvolti in trasformazioni sempre più profonde, a un tempo comuni e specifiche»2• 
1 Nanni A., L'educazione interculturale oggi in Italia, EMI, Bologna 1999, pag. 50 
2 Callari Galli M., Antropologia per insegnare, Bruno Mondatori Editore, Milano, 2000, pag. 23 
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1 I tre piani della ricerca antropologica 
L'antropologia «si è storicamente defmita come sapere sulla differenza culturale, uno studio 
sistematico e scientifico sulle forme di pensiero e di vita dei gruppi umani»3• Su un primo piano, il 
sapere antropologico si è articolato nell'approfondimento di singole specificità culturali, attraverso il 
metodo etnografico che, da Malinowski in avanti, contraddistingue questa disciplina. Il lavoro 
dell'etnografo (come verrà approfondito nel capitolo successivo dedicato al discorso metodologico) 
consiste nell'entrare in una cultura per cogliere il punto di vista interno ai suoi stessi membri: è un 
lavoro di decentramento e ricostruzione, che in defmitiva si propone di dar conto delle specificità di 
cui gli elementi della cultura in cui si entra sono espressione (Fabiett~ Matera, 1997). Con lo sviluppo 
negli anni Venti del secolo scorso di questa metodologia di indagine, la ricerca antropologica si è 
specificata in un grande numero di monografie dedicate a diverse culture e a distinti elementi culturali, 
dando così conto in maniera scientifica della diversità di cui sono costituite le manifestazioni culturali 
dei vari gruppi umani. 
Allo stesso tempo questa propensione analitica nei confronti delle diverse fenomenologie culturali si è 
correlata con una tendenza più ampia, ossia con il tentativo di articolare il "particolare con il globale" 
(Kilani, 1994). Si tratta di analizzare «la logica e la trasformazione dei rapporti sociali propri delle 
unità locali, cercando al contempo di spiegare la logica complessa del mondo che le circonda>> 4• Come 
ricorda Augé, anche oggi le monografie etnografiche partono da unità d'indagine ristrette, con lo 
scopo anche di poter dire qualcosa sulla società in cui queste unità hanno significato. Con le parole 
dell'antropologo francese, «il procedimento antropologico ( ... ) assume come oggetto di indagine unità 
sociali di piccola ampiezza a partire dalle quali tenta di elaborare un'analisi di portata più generale, 
cogliendo da un certo punto di vista la totalità della società in cui queste unità si inseriscono» 5• 
L'indagine etnografica che Augé (1992) conduce nel metrò parigino è un esempio di questo intento 
dell'antropologia di correlazione tra locale e globale: parlando dei frequentatori abituali e occasionali 
della metropolitana di Parigi, dei loro riti più o meno formali, delle loro stranezze e consuetudini, delle 
contraddizioni e dei significati, Augé allarga il significato delle sue riflessioni alla città di Parigi e dei 
suoi abitanti, e spiega la società da quella particolare angolatura, senza rinunciare ad analizzare, 
attraverso la lente del metrò della capitale, tutta la società francese. 
L'intento antropologico di indagare le forme culturali di un piccolo gruppo o di intere società, che ha 
dato luogo al "cosmo" delle monografie etnografiche, «si è anche continuamente incrociato con 
un'ambizione più vasta: la possibilità di produrre proposizioni valide intorno alla "natura 
dell'uomo"»6• Nella ricognizione delle diverse fenomenologie culturali espresse dalle società umane, 
l'antropologia si è interrogata sugli elementi di unione e su ciò che in defmitiva è comune a tutti i 
3 Caronia L., Pedagogia e differenze culturali: risorse e dilemmi del sapere degli antropologi, in Nigris E., (a 
cura cli ), Educazione interculturale, Bruno Mondatori, Milano 1996, pag.18 
4 Kilani M., Antropologia. Una introduzione, Edizioni Dedalo, Bari 1994, pag. 38 
5 Augé M., Simbolo, funzione, storia. Gli interrogativi de/l'antropologia, Liguori, Napoli, 1982, pag. 180 
6 Caronia L., 1996, op. cit., pag. 18 
64 
gruppi sociali: quello di essere delle espressioni culturali. Nell'interrogarsi su che cos'è la cultura, 
l'antropologia si interroga sulla natura dell'uomo: come afferma Hannerz «la differenza culturale è 
natura umana»7• come spiega Marazzi, ci si è resi ben presto conto all'interno della speculazione 
antropologica che «osservatore e osservati sono uniti dai temi universali della condizione umana>> 8, e 
che perciò non è possibile non cercar risposta alle questioni comuni che in quanto uomini ci troviamo 
ad affrontare. Anzi, continua Marazzi, la diversità di manifestazioni culturali e organizzazioni sociali 
in qualche modo conduce necessariamente a queste domande sulla natura e sulle condizioni universali 
dell'uomo, in quanto possono essere lette nient'altro che come le risposte situazionate approntate dalle 
diverse società di fronte alle domande di senso che l'esistenza sempre pone. In sostanza, anche 
l'antropologia culturale, come qualsiasi scienza dell'uomo, non può esimersi dal fare i conti con una 
filosofia dell'uomo, ossia con la riflessione sulla natura dell'uomo e su ciò che individuo e vivere 
sociale veicolano come valore. Dal nostro punto di vista, possiamo aggiungere che per quanto 
descrittiva rimanga l'analisi, nel momento in cui la riflessione antropologica si addentra nei significati 
della cultura essa sconfina -in modo del tutto proficuo- sui terreni della pedagogia. Lo sconfinamento 
d'altra parte è reciproco, poichè la pedagogia interculturale nell'interrogarsi sulla diversità culturale 
non può che entrare in relazione con il sapere degli antropologi. 
1.1 Il contributo antropologico 
«Non è dunque un caso», afferma Caronia, «se la riflessione intorno alle possibilità e limiti di una 
educazione interculturale chiami direttamente in causa il sapere degli antropologi». Da una parte «la 
storia di questa disciplina, il suo essersi costituita negli oggetti e nei metodi come tentativo scientifico 
di conoscere 1 'Alterità, le conferiscono lo statuto di un interlocutore irrinunciabile» 9• Dall'altra parte la 
propensione "universalistica" avvicina l'antropologia alle questioni fondamentali che pedagogia e, in 
particolare, filosofia dell'educazione si pongono circa la natura dell'uomo. 
L'apporto scientifico dell'antropologia, è da aggiungere, appare particolarmente rilevante nel contesto 
contemporaneo, caratterizzato da un'inedita complessità culturale e dalla continua riproposizione 
(anche in termini conflittuali) dei temi dell'alterità. Come scrive Callari Galli, adottare la prospettiva 
antropologica «significa proporsi di seguire dinamiche e flussi, riconoscere la policentricità 
dell'elaborazione culturale propria della contemporaneità, intravedere la possibilità di analizzare le 
identità molteplici che attraversano oggi la vita di un soggetto sottoposto a una continua azione di 
decostruzione» 10• 
Il percorso scientifico che l'antropologia ha seguito dal Novecento in poi la pone oggi al di là di 
modelli positivistici chiusi e totalizzanti il concetto di cultura, per una comprensione della diversità 
culturale e dell'alterità fondata piuttosto su paradigmi di natura interpretativa e dialogica (Geertz, 
7 Hannerz U., La diversità culturale, Il Mulino, Bologna 2001, pag. 49 
8 Marazzi A., Lo sguardo antropologico. Processi educativi e multiculturalismo, Carocci, Roma 1998, pag. 13 
9 Caronia L., 1996, op. cit., pag. 18 
1° Callari Galli M., 2000, op. cit., pag. 20 
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1987; Clifford, Marcus, 1986). È proprio su questo terreno culturale che può essere trovato un fertile 
punto di contatto tra antropologia e pedagogia interculturale. Come spiega bene Caronia, «ciò che 
all'antropologia si può ragionevolmente chiedere da un punto di vista pedagogico è il suo essere un 
esempio di costruzione di conoscenza a partire dal/ 'interazione ( ... ), [la dimostrazione che] si può 
accedere a una comprensione negoziata dell'altro (specifica e situazionale) attraverso procedure 
dialogiche e un affinamento continuo di pratiche di traduzione» 11 • L'antropologia può così essere 
intesa come una modalità di comprensione decentrata dell'altro, in un'ottica di ascolto e di 
comprensione. Come è stato esposto in precedenza, questi sono fini dell'educazione interculturale, che 
aprono poi alla possibilità di incontro e di scambio autentico. Per Caronia non si tratta di fare gli 
antropologi, ma nelle situazioni multiculturali può essere utile utilizz.ame l'approccio. Spiega l'autrice: 
«per comprendere la cultura di un bambino marocchino non è tanto ad un resoconto etnografico sulla 
cultura del Marocco che l'educatore deve guardare, quanto ai modi, alle procedure che hanno 
permesso all'antropologo di produrre un ritratto culturale. E ciò non soltanto perché, come gli 
antropologi stessi hanno crudemente messo in luce, quel ritratto è nella migliore delle ipotesi 
un'interpretazione e nella più probabile una costruzione a debole valore referenziale della cultura. 
Quanto soprattutto perché ciò che interessa l'educatore è come quel bambino interpreta, riformula, 
trasforma, smentisce nell'uso in situazione la sua cultura». La pedagogia perciò si scosta dalle 
problematiche di oggettivazione dell'antropologia. Per quest'ultima il problema è come trasformare le 
modalità dialogiche d'investigazione etnografica in resoconti scientifici. Al di là della soluzione che 
l'antropologia dà a questo problema12, è da notare che esso non si pone in campo pedagogico. Per 
l'educatore non si tratta di generalizzare un'interpretazione, ma di poter comprendere quanto più 
possibile una situazione e il significato che ne viene dato dalle persone che ne sono coinvolte per poter 
agire in essa. È in questo senso che Caronia afferma: «ciò che per un antropologo è una spina nel 
fianco, ossia il carattere locale, situazionato e profondamente radicato in un'interazione tra persone, di 
quella conoscenza, è la risorsa per chi è impegnato in una relazione educativa>> 13• 
Si tratta perciò, come da più parti si sottolinea (Desinan, 1997; Damiano, 1998; Susi, 2000; Pinto 
Minerva 2002), di approcciarsi al sapere e al metodo antropologico in senso multidisciplinare, traendo 
a vantaggio l'esperienza scientifica dell'antropologia sull'incontro e la conoscenza della diversità 
culturale, e l'approccio metodologico, che come verrà meglio esposto oltre, si fonda sul rispetto, il 
dialogo e la possibilità di interpretazione e negoziazione dei significati. Questo quindi non vuol dire 
perdere la specificità del discorso pedagogico, né tanto meno confondere i due piani disciplinari, 
quello pedagogico e quello antropologico. La prospettiva pedagogica non si limita ad una descrizione, 
né ad una semplice conoscenza delle situazioni multiculturali. La. specificità pedagogica sta nel 
11 Caronia L., 1996, op. cit., pag. 68 
12 Nel prossimo capitolo dedicato alla metodologia della ricerca si vedrà che "l'oggettivazione" del reconto 
etnografico non ha alcuna pretesa di "oggettività": non si dà il passaggio da modalità dialogica aespressione 
obiettiva. La scelta della scrittura, della narrazione, anche nel resoconto etnografico è ancora una forma 
d'espressione dialogica e interpretativa tra l'etnografo e i suoi lettori (Fabietti, Matera, 1997; Geertz, 1987). 
13 lvi, pag. 70 
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carattere propositivo, "nell'intento trasformativo" -come lo defmisce Demetrio, delle problematicità 
multiculturali nel senso dei valori del rispetto, dell'incontro e dell'arricchimento. Se è vero, come è 
stato rilevato nel paragrafo 2.1.3 (La questione terminologi.ca) che oggi anche sociologia e 
antropologia tentano di superare la dimensione semplicemente descrittiva per indicare possibili 
soluzioni alle problematiche di convivenza, mi pare di poter affermare che la pedagogia su questa 
strada si distingue per la sua forza argomentativa circa i fini e i motivi per perseguire questi fini. 
In fondo, la questione interculturale rimanda necessariamente al discorso dei valori. È perciò un 
problema di natura etica. Essa consiste nel come pensare la diversità in modo che da questa si possa 
costruire la convivenza e larricchimento personale e culturale di ciascuno dei soggetti coinvolti nel 
rapporto interculturale. Per questo Caronia termina il suo ragionamento sul rapporto tra antropologia e 
pedagogia interculturale affermando che forse «non è pertinente cercare nell'antropologia una risposta 
il cui sfondo ultimo è rigorosamente etico. E una domanda etica non trova risposta in un sapere 
scientifico» con intenti prettamente descrittivi, come quello antropologico. In modo diverso, un sapere 
scientifico che, come la pedagogia, si occupa di individuare e orientare i modi attraverso cui gli 
individui possono essere costruiti come membri competenti della comunità, deve necessariamante 
guardare all'etica. «E tutto sommato, non può sottrarsi a tale sguardo e negoziare con l'istanza etica 
quella definizione di soggetto che precede qualsiasi opzione pedagogica»14• 
2 La cultura 
Uno dei nodi teorici prioritari per la tematica interculturale è il concetto di cultura. La pedagogia 
interculturale, a partire dalla sua stessa etimologia, si misura sempre con un'idea, più o meno esplicita, 
di cultura. La questione sta allora nella "ricostruzione" di tale concetto (Gobbo, 2000), poiché, come 
già affermava Gibson nel 1976, <<tutti i programmi di educazione multi-culturale sono stati influenzati, 
quanto meno indirettamente, dal concetto antropologico di cultura, ma molti programmi semplificano 
al massimo o addirittura non intendono il significato del concetto»15• 
2.1 Il carattere aristocratico dell'idea di cultura 
È opportuno fare un breve excursus storico sulla costruzione di questo concetto, per mostrare come si 
sia lungamente affermata un'idea ci cultura "elitaria", esclusiva sul piano sociale alle grandi civiltà 
occidentali e su quello individuale agli uomini "colti" nei valori, nelle arti e nelle scienze. Solo 
nell'Ottocento ha iniziato ad affermarsi, grazie soprattutto al contributo della nascente antropologia 
culturale, un concetto allargato di cultura proprio non di alcuni uomini o civiltà, ma di tutti gli uomini 
14 Ivi, pagg. 77-78 
15 Gibson M. A., Approaches to Multi-cultura/ Education in the United States: Some Concepts and Assumptions, 
in "Anthropology and Education Quarterly'', 7, 4,pag. I 
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e di tutte le civiltà. Un concetto di cultura, come si avrà modo di sviluppare, fondato sulla dinamicità, 
relazionalità e diversità. 
Possiamo ritrovare nell'antica Grecia i primi riferimenti al concetto di cultura. Secondo Abbagnano 
(1993) la cultura per i greci coincide con "la formazione dell'uomo in quanto tale", ossia con 
l'educazione dovuta a quelle "buone arti" (la poesia, l'eloquenza, la filosofia ecc.) che differenziano 
l'uomo da tutti gli altri animali. In altri termini, egli afferma, «la parola [cultura] corrisponde ancor 
oggi a ciò che i Greci chiamavano paideia» 16• Spiega Cambi che in questo senso «la paideia è 
formazione di un uomo secondo un'idea che tende a de-storicizzarlo, a renderlo sintesi vissuta e punto 
di convergenza di tutto un universo (articolato) di cultura»17• Abbagnano mette bene in evidenza la 
correlazione tra cultura come formazione personale e appartenenza a quella che oggi definiremmo 
civiltà: «la cultura fu per i greci la ricerca e la realizzazione che l'uomo fa di sé, cioè della vera natura 
umana. ed ebbe due caratteri costitutivi: 1. la stretta connessione con la filosofia, nella quale venivano 
incluse tutte le forme dell'indagine; 2. la stretta connessione con la vita associata. In primo luogo 
infatti l'uomo non può, secondo i Greci, realizzarsi come tale se non attraverso la conoscenz.a di se 
stesso e del suo mondo e quindi mediante la ricerca della verità in tutti i domini che lo interessano. In 
secondo luogo, l'uomo non può realizzarsi come tale se non nella vita della comunità, della polis: la 
Repubblica di Platone è per l'appunto la massima espressione dello stretto legame, che i Greci 
ponevano, tra la formazione degli individui e la vita della comunità; e l'affermazione di Aristotele che 
l'uomo è per natura un animale politico, ha lo stesso significato». Quest'idea di cultura contemplava 
solo le attività considerate più elevate dell'uomo, ed «escludeva, in primo luogo, le attività utilitarie: le 
arti, i mestieri e in generale il lavoro manuale». 
L'humanitas dei Latini, secondo Abbagnano, non è differente per quanto detto dalla paideia greca. 
L'accento si sposta su un'idea di cultura quale fecondatrice dell'animo umano. Come è noto e come è 
comunemente rilevato, la parola cultura trova la sua origine etimologica nel latino colere, verbo che 
inizialmente designa l'azione di coltivazione della terra e di allevamento del bestiame (Demarchi F., 
Ellena A., Cattarinussi B., 1987). Il termine, in senso traslato venne successivamente esteso anche alla 
coltivazione dello spirito, ed è così che Cicerone nelle Tuscolane scrive di cultura animi. 
Successivamente nel Medioevo il fine della cultura fu la preparazione dell'uomo ai suoi doveri 
religiosi e alla vita ultramondana. Dal verbo colere, infatti, deriva anche «il termine cultus, che indica 
l'atteggiamento di adorazione e di devozione che si può avere nei confronti degli dei» 18• Spiega 
Abbagnano che in questa concezione della cultura come mezzo per arrivare al Divino, «lo strumento 
principale ( ... ) fu allora considerata la filosofia, per il compito, che le si riconobbe proprio e specifico, 
di rendere accessibile all'uomo le verità rivelate della religione». Solo più tardi, attorno al XII secolo, 
la filosofia recupererà, oltre all'uso strumentale per la conoscenza religiosa e per la difesa delle verità 
16 Abbagnano N., Dizionario di filosofia, TEA, Milano 1993, pag. 203 
17 Cambi F., Frauenfelder E., La formazione. Studi di pedagogia critica, Edizioni Unicopli, Milano 1994, pag. 38 
18 Demarchi F., Ellena A., Cattarinussi B. (a cura di), Nuovo Dizionario di Sociologia, Edizioni Paoline, Milano, 
1987,pag.804 
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rivelate, anche quella funzione autonoma d'indagine che aveva nel mondo greco, sebbene sempre 
sottoposta alle regole della fede. Quel che qui interessa rilevare è che «rimasero tuttavia nel Medioevo 
il carattere aristocratico e il carattere contemplativo propri dell'ideale classico». La cultura continuava 
cioè ad essere percepita come un'elevazione concessa a pochi, e mirante ad innalzare l'uomo dalla 
contingenza della quotidianità terrena e della volgarità del lavoro manuale. Il termine tuttavia entra nel 
linguaggio corrente, rileyano Fabietti e Remotti (1997), solo nel secolo XVI, in Francia e in 
Inghilterra, comprendendo anche la "coltivazione" delle lettere, dell'arte, nonché delle scienze, e 
intendendolo come esercizio della mente e dello spirito19• 
2.2 Verso una cultura come processo 
Il primo tentativo di sviluppare una concezione in contrasto con un'idea solo aristocratica di cultura, 
secondo Abbagnano si sviluppò nell'Illuminismo: «questo ebbe due aspetti essenziali: in primo luogo, 
cercò di estendere la critica razionale a tutti gli oggetti possibili d'investigazione e considerò pertanto 
come errore o pregiudizio tutto ciò che non passasse al vaglio di questa critica. In secondo luogo si 
propose la massima diffusione della cultura stessa ritenendola, non già patrimonio dei dotti, ma 
strumento di rinnovamento della vita sociale e individuale. L'Enciclopedia francese fu la massime 
espressione di questa seconda tendenza>>20• Chi fornì i presupposti metafisici per questa concezione fu 
nel secolo XVIl John Locke: infatti, in prospettiva empirista, la mente, all'atto della nascita, è una 
sorta di ''tabula rasa", che verrà segnata dalle esperienze che si accumuleranno nel corso della vita, 
dalle quali deriveranno pure i valori morali e le norme di condotta (che infatti non sarebbero innate per 
tutti gli uomini, variando da popolo a popolo e da ambiente ad ambiente). Come afferma Harris (1994) 
il concetto di cultura implicito nella metafisica di Locke venne esplicitato dal francese J acques Turgot 
(1727-1781), dandone una definizione che per tanti aspetti può essere considerata moderna: «[L'uomo] 
è in grado di assicurare la conservazione delle idee acquisite, di comunicarle agli altri uomini e di 
trasmetterle ai propri successori come un'eredità in continua espansione»21 • All'interno di questa 
affermazione ritroviamo alcuni elementi chiave per lo sviluppo del concetto di cultura. La cultura non 
è un dato, ma un processo creato e tramandato dagli uomini, che in questo modo conservano le idee 
acquisite. Ma la possibilità di comunicare, di trasmettere la cultura implica che da una parte la cultura 
sia pensabile anche come un tesoro di segni e di simboli (e non solo di produzioni codificate per 
esempio nella scrittura o nelle opere d'arte); dall'altro che tale comunicazione ingeneri un 
"meccanismo cumulativo" tale da rendere la cultura ''un'eredità in continua espansione". Se questa 
19 Pare sia stato il barone Samuel Pufendorf (1632-1694), giurista e storico, che per primo tematizzò il concetto, 
nell'ambito della contrapposizione tra stato di natura e stato di cultura: nelle Specimen controversiarum ( 1686) si 
legge che «La cultura consente a ciascuno di accedere a una vita veramente umana attraverso il contributo, il 
lavoro e le scoperte degli altri uomini, ma anche attraverso lo sforzo e la riflessione personali di ciascuno, o 
ancora grazie all'ispirazione divina>>. 
20 Abbagnano N., 1993, op. cit., pagg. 204-5 
21 Harris M., L'evoluzione del pensiero antropologico: una storia della teoria della cultura, Il Mulino, Bologna, 
1994,pag.20 
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interpretazione della definizione di Turgot può apparire un po' forzata nella lungimiranza che le si 
vuole riconoscere, è necessario considerare con Abbagnano che nel Settecento il diverso modo di 
intendere la cultura diventa tangibile. Il dominio della cultura si va allargando: «"esser colto" non 
significava più possedere soltanto le arti liberali della tradizione classica, ma conoscere in una certa 
misura la matematica, la fisica, le scienze naturali, oltrecchè le discipline storiche e filologiche che si 
erano venute formando»22• L'enciclopedismo ha avuto cioè il merito di allargare l'ambito della 
cultura, rendendolo in questo modo aperto ad altre dimensioni oltre a quelle trascendenti, dei grandi 
ideali e delle alte produzioni filosofiche e artistiche. Nonostante la tendenza del Romanticismo a 
recuperare una concezione classica della cultura, nell'Ottocento continuò lo sviluppo scientifico e 
l'allargamento dei campi culturali, che arrivarono a comprendere le nascenti scienze sociali, tra le 
quali proprio l'antropologia culturale. Questa affermazione vale anche per il fiorire della Bildung-. il 
grande movimento che si sviluppa nella Germania dell'Ottocento come reazione romantica allo 
"svilimento" della vita spirituale, all'alienazione della vita dell'uomo, alla perdita della tradizione. Ma 
se centrale nel concetto di Bildung pare proprio essere il recupero dell'ideale di paideia, spiega Cambi, 
«in realtà sarà un altro modello di formazione ad affermarsi: ormai attraversato dall'individualismo 
moderno, dal dualismo natura/cultura, dall'antinomia tra le due culture e da un tipo di soggettività 
radicalmente inquieta e intimamente lacerata, contrassegnata dalla coscienza infelice e dal mito (e solo 
dal mito) dell'unità, della propria ricomposizione umanitaria nell"'anima bella"»23• A ben vedere, oltre 
che per le spinte delle scienze nascenti, anche al suo interno la concezione di "formazione dell'uomo 
in quanto tale", secondo un modello aristocratico e "puro" di cultura, pare in qualche modo 
irrimediabilmente smarrito. 
2.3 Tylor e la svolta antropologica 
È in questo clima di cambiamento che va collocata la defmizione di cultura che Tylor diede nel saggio 
Primitive culture del 1871, e che ebbe il merito di superare concettualmente la lunga tradizione di 
cultura intesa in senso aristocratico. È a questa definizione, come è noto, che si attribuisce il modo 
nuovo di intendere la cultura, quella che viene defmita la svolta antropologica sul concetto di cultura. 
Edward Bumett Tylor (1832-1917), professore ad Oxford, si occupò di studi comparativi circa 
l'origine e l'evoluzione delle diverse culture. Si preoccupò di dare profondità alle sue analisi culturali, 
apportando delle importanti innovazioni in quest'ambito di ricerca. Egli fu, ad esempio, il primo a 
basare il metodo comparativo su dati statistici. Nelle sue ricerche sull'evoluzione delle culture fu 
anche il primo tra i grandi antropologi ad utilizzare il lavoro dell'archeologia, mostrando quindi una 
sensibilità nell'allargamento del concetto stesso di cultura, che poi si riassume nella sua celebre 
defmizione del 1871, che per molti autori segna la data della nascita dell'antropologia culturale. 
22 Abbagnano N., 1993, op. cit., pag. 205 
23 Cambi F., Frauenfelder E., 1993, op. cit., pag. 56 
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Secondo Tylor «la cultura( ... ) è quell'insieme complesso che comprende conoscenze, credenze, arte, 
morale, diritto, costume e qualsiasi altra capacità e abitudine acquisita dall'uomo in quanto membro di 
una società»24• Questa definizione, secondo Fabietti e Remotti, «esprime la compiuta acquisizione del 
concetto moderno, scientifico, di cultura da parte dell'antropologia>/5, poiché di fatto consente il 
superamento di una visione di cultura riferita in senso restrittivo a quelle espressioni che si ritiene 
siano provviste di un particolare valore, attribuito oltretutto secondo un punto di vista eurocentrico. 
Era il concetto tradizionale di cultura, «sinonimo di erudizione, e rimandava ad una grande tradizione 
fondata sulla scrittura ( ... ) e a un sapere concernente esclusivamente le "cose dello spirito", elitario, 
ma, nello stesso tempo, espressioni di valori e di ideali postulati come universali: questa concezione 
postulava un'opposizione tra "colti" e "incolti" e l'esclusione dei costumi e delle società illetterate 
dall'ambito della cultura»26• La definizione di Tylor consente di superare l'etnocentrismo del concetto 
elitario di cultura, ristretto alle alte produzioni dello spirito occidentale, e di non incorrere nelle 
peggiori conseguenze di questa concezione tradizionale, che postulando la superiorità della civiltà 
occidentale su tutte le altre possono facilmente giungere a posizioni razziste27• Come afferma Pompeo, 
«la definizione tyloriana di cultura permetteva di costruire una rappresentazione appropriata delle 
diversità, non implicata con le pericolose teorizzazioni sulla razza e senza alcuna impostazione 
gerarchica, come poste su un piano orizzontale»28• Se da una parte, infatti, la concezione tyloriana 
supera la visione etnocentrica di cultura, dall'altra essa apre alla posizione teorica del relativismo 
culturale, posizione pure questa, come si vedrà nel paragrafo successivo, non priva di contraddizioni e 
di limiti. 
La rottura che la definizione data da Tylor opera con la concezione tradizionale di cultura sta 
nell'allargamento di tale concetto a tutte le dimensioni del vivere sociale. Per Callari Galli la 
formulazione di Tylor «estende a ogni gruppo umano, dotato di una sequenza di storia collettiva 
individuabile e definibile, la capacità di produrre e vivere la cultura>>29• Essa rappresenta anche il 
passaggio, come sostengono Fabietti e Remotti, da una visione assiologia ad una riflessione sulle 
modalità di esistenza dei diversi popoli: «la definizione tyloriana pone l'accento sull'i"inunciabilità 
della dimensione etnografica, e su una visione della cultura come insieme complesso che ingloba tutte 
le attività umane, non solo quelle di carattere ideazionale»30• In particolare, come afferma Marazzi, 
«l'originalità e la modernità della definizione di Tylor consiste soprattutto nell'essere aperta, cioè 
nell'avere aggiunto alla lista di ciò che veniva compreso nel termine quel "ogni altra capacità e 
abitudine acquisita", che esprime bene l'indefinita varietà di modi con cui gli individui sono plasmati 
24 
Bonin L., Marazzi A. (a cura di), Antropologia culturale. testi e documenti, Hoepli, Milano 1970, pag.71 
25 Fabietti U., Remotti F. (a cura di), dizionario di antropologia. Etnologia, antropologia culturale, antropologia 
sociale, Zanichelli, Torino 1997, pag. 216 
26 lvi, pag. 216 
27 
Sul legame tra etnocentrismo e razzismo si veda il paragrafo 2.4.2 Etnocentrismo e relativismo 
28 
Pompeo F., Nuove prospettive antropologiche per l'educazione interculturale, in Susi F., 2000, op. cit., pag. 
136 
29 Callari Galli M., 2000, op. cit, pag. 29 
3° Fabietti U., Remotti F., 1997, pag. 216 
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dalla società in cui vivono»31 • In questo modo una concezione così aperta e contestuale di cultura, 
scrive Callari Galli (2000), apre la possibilità stessa di un'indagine antropologica volta alla 
conoscenza delle innumerevoli culture che popolano il pianeta. Ed è all'antropologia che va 
riconosciuto «il merito di aver individuato in ogni elaborazione collettiva dell'ambiente, 
comprendendo in questo termine sia il livello naturale che il livello sociale, un'espressione culturale: 
cultura così è la produzione scientifica e letteraria delle grandi civiltà dotate di scrittura, ma è cultura 
la cosmologia Dogòn, tramandata oralmente di generazione in generazione; è cultura lInvenzione 
della Croce di Piero della Francesca, conservata, restaurata e ammirata per secoli, ma è cultura la 
pittura sulla sabbia che per un giorno, a volte solo per alcune ore, coagula l'esperienza estetica e 
religiosa degli abitatori dei deserti»32; è cultura la forma che assume la tradizionale coltivazione del 
riso nelle distese della bassa Cina, ed è cultura il modo di conservazione della carne di lama nelle 
incontaminate Ande boliviane. 
2.4 Attualità e problematicità del concetto di cultura 
Dopo Tylor la cultura diventerà sempre più frequentemente oggetto di studio e di dibattito scientifico 
(come testimonia l'opera degli studiosi del linguaggio Kroeber e Kluckhohn che già nel 1952 
raccoglievano e ordinavano più di 300 definizioni attribuite a tale concetto )33• Questi studi sono 
continuati fino ai nostri giorni in cui l'importanza assegnata al tema culturale sembra aver sorpreso 
persino gli stessi antropologi, che da sempre ne avevano fatto l'oggetto della loro attenzione (Hannerz, 
2001). 
Ma se la definizione di Tylor segna un passaggio fondamentale per la concettualizzazione e 
l'allargamento dell'idea di cultura, essa oggi non è esente da critiche. Come rilevano Boudon e 
Bourricaud (1991), la versatilità del concetto di cultura di Tylor, può essere intesa anche come una 
debolezza, nel momento in cui per la sua eccessiva genericità l'oggetto cultura si fa sfuggevole e di 
fatto inapplicabile come categoria di ricerca. Una critica diversa, rivolta più all'uso della definizione di 
Tylor, viene dall'antropologo Wagner (1992), il quale parla di "invenzione della cultura". Per lo stesso 
fatto di parlarne, l'antropologia "inventerebbe" la cultura concettualizzando etnologicamente la vita di 
altri popoli, poiché essa agisce sempre secondo schemi e modelli intellettuali di tipo occidentale. Ma 
per Wagner la cultura è un'invenzione anche in un altro senso, più positivo: essa è il prodotto 
dell'interazione degli uomini, al di là della vicinanza o lontananza della loro cultura di partenza. 
Nell'interazione gli esseri umani giungono ad inventare una cultura, come risultato di una 
negoziazione di significati. 
Hannerz (2001) segnala altre perplessità sul concetto di cultura emerse all'interno dello stesso ambito 
antropologico. Ad esempio, Lila Abu-Lughod «descrive la cultura come "lo strumento essenziale per 
31 MarazziA., 1998, op. cit., pag. 49 
32 Callari Galli M., 2000, op. cit., pag. 31 
33 K.roeber A., Kluck:hon C., Il concetto di cultura,Il Mulino, Bologna 1972 [1952] 
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far altro". Quando l'antropologia illustra e spiega la differenza culturale, afferma la studiosa, 
contemporaneamente essa aiuta a costruirla, produrla e conservarla. E la differenza, piaccia o meno 
agli antropologi, spesso va di pari passo con la disuguaglianza. L'autrice ritiene inoltre che la maggior 
parte delle concezioni della cultura siano statiche e piatte, quindi disumanizzanti e anche dedite ad 
esaltare il conformismo e fortemente inclini a descrivere le culture come realtà delimitate e 
separate» 34• Hannerz considera altre due autorevoli posizioni critiche nei confronti del concetto di 
cultura, quella di Unni Wikan e di Tim lngold. La prima autrice contrappone la cultura a ciò che 
chiama "risonanza", quale reale modalità di comprensione dell'altro fondata sull'empatia, la 
compassione, il richiamo all'esperienza condivisa l'interpretazione paziente e lo sforzo di intendere, e 
"l'andare oltre le parole". lngold invece critica proprio un implicito della defmizione di Tylor, per il 
quale cultura sarebbe progresso, esercizio di ragione e intelletto. Questa idea di cultura identifica il noi 
occidentale (razionale e moderno), . mentre siamo più inclini a intendere le altre culture come 
"l'eterogeneità fortuita di modi abituali di vivere e pensare, ciascuno con i propri peculiari criteri di 
giudizio" (Lowie, 1920). Allora sarebbe solo l'Occidente in grado di relativizzare la propria cultura, 
entrare nelle altre e tradurle a se stesso, tenendo inoltre in considerazione che «l'idea dell'antropologia 
come traduzione fra culture è la conseguenza artificiale di una teoria della cultura che frammenta il 
mondo». 
Secondo Hannerz questi tre autori arrivano a conclusioni molto simili: «La Abu-Lughold scrive 
"contro la cultura", Wikan contrappone cultura e risonanza e naturalmente è a quest'ultima che va la 
sua simpatia. Ingold ci dice che solo accettando l'idea di un mondo continuo possiamo entrare in 
contatto con gli altri e raggiungere una reciproca comprensione; e se è questo che vogliamo, allora 
"bisognerà sbarazzarsi del concetto di cultura" come termine chiave di un discorso alienante» 35• 
Al di là del successo riscontrabile oggi attorno al concetto antropologico di cultura, esso, come si è 
visto, non è privo di critiche e zone d'ambiguità. Lo stesso Hannerz, tuttavia, ritiene che quella di 
cultura sia un'idea di cui l'antropologia non può certo fare a meno, anche se è più che mai necessario 
saper ripensare tale concetto in ottica interdisciplinare: «quando la cultura è ovunque, se come 
antropologi pensiamo ancora che sia cosa che ci riguarda in maniera particolare, l'autocompiacimento 
non paga; può essere che si debba ricorrere talvolta all'aiuto di amici di altre discipline per continuare 
a costruire la nostra comprensione di come funziona la cultura e di dove comincia e fmisce»36• 
Si tratta quindi di non abbandonare il concetto di cultura, ma di assumerlo alla luce per delle possibili 
critiche e di un continuo sforzo di comprensione e chiarimento. In questa direzione, come suggerisce 
Hannerz, la costruzione del concetto antropologico di cultura può essere fatta solo in prospettiva 
interdisciplinare, e quindi anche attraverso la specificità del contributo pedagogico. 
34 
Hannerz U., La diversità culturale, Il Mulino, Bologna 2001, pag. 45 
35 lvi, pag. 4 7 
36 lvi, pagg. 64-65 
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2.5 Lo schema di Redfield 
Prima di indicare alcuni tratti centrali del concetto di cultura, mi pare utile sgomberare il campo da un 
possibile equivoco, ossia i diversi piani nei quali può essere pensata la cultura. È ancora Hannerz che 
propone questo lavoro di chiarificazione, rifacendosi al contributo di Robert Redfield che nel 1962 
aveva presentato una classificazione dei modi di pensare la cultura, secondo il seguente schema: 
Tab. 2: Caratteristiche umane 
Ereditario Acquisito 
Individuale (idiosincratico) 1 2 
Collettività permanenti 3 4 
Universale (pan-umano) 5 6 
Fonte: Redfield (1962, pag. 444), adattato Hannerz (2001, pag. 49) 
Lo schema di Redfield, poco noto al di fuori degli ambienti antropologici, è in realtà molto utile per 
distinguere i modi con i quali possiamo pensare la cultura, ma anche le diverse dimensioni che a 
questo concetto sono riconosciute. Nella tabella presentata, sull'asse orizzontale sono contrapposti i 
modi di pensare e agire ereditati biologicamente (nella colonna Ereditario )e quelli acquisiti nel corso 
dell'esperienza di vita (nella colonna Acquisito), mentre sull'asse delle ordinate sono posti tre modi di 
"pensarsi al mondo": singolarmente, come individui, (denominata come Individuale o idiosincratico); 
in comunità o società, ossia all'interno del proprio gruppo o società di riferimento (che nella 
rielaborazione di Hannerz viene indicato sotto i termine Collettività permanent1); e assieme a tutti gli 
esseri umani, cioè nel mondo in quanto uomini e con tutti gli uomini (livello denominato nello schema 
Universale o pan-umano). Le intersezioni che si creano dall'incrocio di questi elementi sono indicate 
da numeri, e rappresentano diverse concezioni di intendere la natura umana. 
Il ragionamento che fa Redfield è piuttosto complesso, ed è volto a mostrare con il concetto di cultura 
ci si può riferire a livelli diversi. In particolare il suo discorso era fatto per mettere in evidenza che 
anche nella speculazione antropologica, a seconda dei periodi e delle "mode" culturali, ci si riferiva 
preferibilmente ad un livello piuttosto che ad un altro, con il limite però di non esplicitare tale 
riferimento. Il principio del ragionamento di Redfield secondo Hannerz rimane valido anche oggi, e 
anzi in un'epoca così complessa come quella contemporanea in cui, come si è visto, il concetto di 
cultura viene ampiamente dibattuto e ripreso secondo diverse prospettive disciplinari, è più che mai 
importante chiarire i diversi modi ai quali ci si può riferire per indicare il concetto di cultura. Proviamo 
quindi a seguire lo schema di Redfield: nella casella indicata con il numero 5, che incrocia il carattere 
universale del porsi nel mondo con la colonna di ciò che viene acquisito culturalmente c'è la natura 
umana tout court, ossia tutto ciò che l'uomo ha in comune come specie biologica homo sapiens 
sapiens. A questo livello la cultura è intesa come caratteristica comune a tutti gli uomini in quanto 
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uomini, indipendentemente dalle forme che questa assume nei diversi contesti sociali. Nelle caselle I, 
2 e 3 ci sono elementi che hanno poco a che fare con il discorso sulla cultura che qui ci interessa e di 
cui si occupa lo stesso Redfield. Sono indicate per completezza e per opporle a ciò che viene definito 
cultura Vediamole brevemente: nella casella 2 ci sono le acquisizioni a livello individuale, delle quali 
storicamente si è occupata la psicologia e in parte la pedagogia. Come è intuibile nelle caselle 1 e 3 ci 
sono rispettivamente l'ereditarietà genetica di ogni individuo (che deriva direttamente dai genitori), e 
l'ereditarietà genetica di ogni gruppo (selezionata nel tempo come interazione ambientale). 
Per quanto riguarda il versante antropologico e la questione della cultura, le caselle 4 e 6 risultano le 
più dibattute. Sin qui infatti il discorso è piuttosto intuibile e i livelli visti generalmente non vengono 
confusi tra loro. I possibili fraintendimenti attorno al concetto di cultura si giocano invece nelle caselle 
indicate dai numeri 4 e 6, poiché entrambe le caselle fanno riferimento al concetto antropologico di 
cultura, ma secondo due prospettive diverse. Nella posizione 4 stanno le concezioni di cultura che 
sottolineano quanto gli esseri umani siano dipendenti dall'apprendimento dello specifico modo di vita 
della comunità o società di riferimento; mentre «le qualità che gli individui acquisiscono ovunque, in 
ogni tempo, nella misura in cui le loro vite conoscono esperienze simili e affrontano problemi 
universalmente simili»37 sono raccolte nella casella 6. Volendo riprendere un'espressione di Marazzi 
(1998), potremmo dire che nella posizione 4 stanno le culture (più in senso etnografico), mentre al 
numero 6 dello schema di Redfield troviamo la cultura (in senso antropologico). La storia 
dell'antropologia, spiega Hannerz, è una continua oscillazione tra le caselle 4 e 6, ossia tra una 
concezione etnografica in cui si vanno a scoprire le culture e le diversità culturali tra i diversi gruppi 
umani (e qui può essere inserita anche la tradizione relativista), e, dall'altra parte, tra le ricerche di 
continuità nelle espressioni culturali e la concettualizzazione della cultura in quanto tale (come nello 
strutturalismo e nella definizione di Tylor che si è vista). 
Questa distinzione è utile per la concettualizzazione del termine cultura, ma anche per poterne 
comprendere correttamente le critiche alla luce di questi due fondamentali piani per pensare la cultura: 
quando, ad esempio, «lngold conclude che il concetto di cultura a cui si oppone "frammenta la 
continuità esperibile dell'essere-nel-mondo"» si colloca nella prospettiva riconducibile alla casella 6. 
Ma i due piani non sono alternativi in termini di verità: focalizzano semplicemente in modo diverso 
due aspetti della cultura, quello relativo alle collettività permanenti e quello comune alla specie 
umana. 
Nelle nostre concezioni implicite ed esplicite di cultura, nonché nelle critiche volte a questo concetto, 
questi diversi piani vanno ben tenuti a mente. E in fondo una nota affermazione di Klockhohn (1948) 
ce ne fa vedere l'intuibilità: «0gni uomo è per certi aspetti uguale a tutti gli altri uomini; uguale ad 
alcuni altri uomini; uguale a nessun altro uomo» 38• 
37 lvi, pag. 49 
38 lvi, pag. 58 
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La chiarificazione dei diversi modi con i quali può essere trattato il concetto di cultura e dei differenti 
piani a cui esso fa riferimento risulta essere importante anche per il discorso educativo. L'educazione è 
intimamente legata al discorso culturale (ciò che Redfield definisce "acquisito" e contrapposto invece 
a ciò che è definito "ereditatao") e, come la cultura, può essere intesa a livello individuale 
(l'educazione primaria in famiglia, ad esempio), a livello di collettività (dato che ogni società si 
caratterizza per particolari modalità e forme educative), ma anche sul piano universale, poiché è una 
caratteristica transculturale dell'uomo quella di accudire e crescere il proprio piccolo, attraverso i 
genitori e forme comunitarie, secondo norme educative più o meno codificate. Allo stesso tempo 
tuttavia le analogie tra cultura ed educazione e le indicazioni utili che possono essere colte sul versante 
educativo dall'analisi concettuale della cultura non devono portarci a ritenere che l'educazione 
consista semplicemente nella normale trasmissione culturale tra i membri di una stessa società, dato 
che, come si chiarirà in uno dei prossimi paragrafi, questo è il concetto di inculturazione, non di 
educazione. 
2.6 La cultura tra diversità e apertura 
Nonostante il successo che riscuote oggi tra le scienze sociali, la cultura rimane un concetto sfuggente, 
di difficile definizione e aperto alle critiche. Eppure per l'importanza che riveste nella prospettiva 
della teoria interculturale non ci si può esimere, come indicava Gibson ( 1984) dal tentare di definirne i 
contorni, il funzionamento e le caratteristiche fondamentali. Dal concetto di cultura dipendono non 
solo i programmi di educazione interculturale, ma più in generale il tipo di comprensione e significato 
che siamo disposti a riconoscere nelle tensioni e possibilità multiculturali. 
La definizione di Tylor, al di là delle critiche a cui è stata sottoposta (Hannerz, 2001 ), rimane un 
importante punto di riferimento per quanto riguarda una concezione aperta di cultura e il superamento 
di un'idea invece elitaria ed eurocentrica (di cultura intesa come risultato delle produzioni di valore di 
una civiltà). 
Dalla concezione di Tylor, inoltre, può esser recuperato un altro elemento fondamentale: quella parte 
di definizione, già messa in evidenza precedentemente, che recita «e qualsiasi altra capacità e 
abitudine acquisita>>, sta a significare che la cultura non può esser considerata un oggetto statico, ma è 
intrinsecamente aperta e in continua evoluzione. Come afferma Marazzi, «la cultura è soggetta a un 
processo dinamico costante e capillare»39, il che rende paradossale una fondamentale costante della 
cultura: quella d'essere continuamente variabile (Kilani, 1994). La cultura pertanto non può mai essere 
considerata in senso statico, come un oggetto definito, e nemmeno come un oggetto al quale sono 
attribuibili determinate proprietà. Come ricorda Marazzi, la varietà della cultura si manifesta in due 
sensi: «sia come diversità individuale di comportamento tra i membri all'interno di una cultura, sia 
come diversità tra le culture che esistono sulla Terra>>. Nel primo caso (la considerazione della 
39 Marazzi A., 1998, op. cit., pag. 49 
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diversità interna alla stessa cultura) pesa ovviamente l'originalità di ogni individuo, non solo nel senso 
dinamico con il quale vive il processo di inculturazione (che oltre tutto non può essere uguale per 
tutti), ma anche nel senso che ognuno è "agente" di cultura e contribuisce a ricreare la cultura a cui 
appartiene (Wagner, 1984; Geertz, 1987). In questa prospettiva, afferma Harrison, «ogni cultura è 
percepibile ed interpretabile solo ricreandola negli individui che ne sono i portatori attivi: o, come 
anche si dice, negli individui che sono al tempo stesso "creature e i creatori della propri cultura"»40• 
Dall'altra parte la dinamicità della cultura è testimoniata dalla varietà di espressioni che essa ha 
assunto nella storia e nei vari popoli del pianeta, come ha efficacemente dato conto l'etnografia. Come 
è stato messo in evidenza esponendo lo schema di Redfield, è possibile parlare di cultura e di culture a 
seconda della prospettiva nella quale ci si pone. Se infatti, spiega Marazzi, «quando indichiamo il 
concetto in astratto, cercando di definire le caratteristiche generali, ci riferiamo a "cultura" al 
singolare,( ... ) sappiamo al tempo stesso che il principale di quei caratteri è la sua natura plurale». Egli 
fa derivare la prima dalla seconda: «è dalla pluralità delle culture che si deriva il concetto di cultura. 
Non si dà un modello unico, ontologicamente dato, di cultura, di cui le culture sarebbero repliche con 
variazioni»41 • 
2. 7 Contro il modello discontinuista 
Queste ultime considerazioni portano a svelare un'altra idea inadeguata sulla cultura, quella che si rifà 
al modello "discontinuista", secondo il quale le culture sono oggettivabili e perciò distinguibili. Il 
modello discontinuista parte da un presupposto "sostanziale" di cultura, non come processo in 
continuo divenire per evoluzione interna e per incontri esterni, ma come oggetto. È la concezione che 
Fabietti (1998) definisce di "reificazione" della cultura In quanto oggetti le culture sono perciò 
distinguibili le une dalle altre. Il confine tra le culture diventa simile al confine tracciato sulle carte 
geografiche tra gli Stati, e l'idea culturale del mondo è quella di un certo numero di diverse culture che 
"colorano", con tasselli distinti, la mappa del pianeta. 
Quello appena visto è un modello ingenuo e molto riduttivo la realtà di cui tratta: le culture non sono 
oggetti, ma processi in continua ridefinizione e reciproca relazione. Se, come affermava Lévi-Strauss, 
le culture sono legate da somiglianze e differenze e «una cultura non è un universo separato, ma un 
insieme etnografico che presenta scarti [relativamente] significativi rispetto ad altri insiemi», allora 
una delimitazione delle singole culture semplicemente non è possibile. <<L'identificazione di una 
cultura (la cultura del villaggio, la cultura alpina, la cultura dei popoli allevatori, la cultura 
occidentale ... ) dipende dunque dalla scala di analisi che adottiamo, in definitiva da quello che 
cerchiamo»42• Questo stesso concetto è ben spiegato da Fabietti: «Le società, le culture, le etnie non si 
danno come tali allo sguardo dell'osservatore. L'alterità è percepita mediante il vedere, il sentire, ma 
40 
Harrison G., Lessico di antropologia culturale e dei processi migratori, in Damiano E. (a cura di), 1998, op. 
cit., pag. 320 
41 Marazzi A., 1998, op. cit., pag. 50 
42 Fabietti U ., Remotti F., 1997, pag. 217 
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questa alterità che noi percepiamo non è ancora differenza». Perché lo diventi bisogna che subentrino 
quelle procedure di astrazione capaci di estrapolare degli elementi che consentano una classificazione. 
Tale operazione «è possibile solo se si pensa che gli elementi che io astraggo e organizzo in entità 
definite (cultura, società, etnie) possono essere decontestualizzati da un continuum» 43 • Infatti non c'è 
motivo per non ritenere che tra quelle che di volta in volta defmiamo "culture" ci sia un continuum, e 
che la sola ragione per cui ha senso "decontestualizzare" questi nostri oggetti da tale continuum è una 
ragione euristica. 
Quella euristica è una funzione esercitata da ciò che Fabietti defmisce intelletto etnologico, che, 
«isolando, distinguendo e selezionando la realtà mobile, molteplice, spesso ambigua e ambivalente»44 
costituita dal mondo della cultura, crea culture, gruppi etnici, confmi societari e via dicendo. Come 
afferma Geertz (1987), l'intelletto etnologico crea dei contrasti allo scopo di delimitare forme 
differenti dell'esperienza umana. A ben vedere è il processo che sta alla base dell'antropologia 
moderna, che in particolare da Malinowski in poi ha dato luogo a tutta la produzione etnografica. 
Il lavoro di questo "intelletto etnologico" non è quindi negativo poiché opportunamente enfatizza 
differenze e specificità (anche se, come critica ancora Fabietti, spesso «"esagera" l'elemento di alterità 
che è sempre possibile individuare in una diversa forma di vita culturale» 45). Il problema si pone 
quando gli oggetti fittizi che esso crea a scopo euristico vengono trattati come oggetti reali. L'idea 
diffusa che il mondo sia frammentato in culture distinte e separate (sul modello del planisfero politico) 
rispecchia l'accettazione di un modello discontinuista, che ignora la "ragione antropologica", la quale 
mette in guardia sulla natura e funzione dei prodotti dell'intelletto etnografico, riconducendoli sempre 
a quell'idea generale di cultura umana certamente diversificata in moltissimi modi, ma anche in 
perenne movimento e contatto, per cui il concetto stesso di confme (culturale o etnico) è del tutto 
inadeguato. 
Il modello discontinuista, oltre a dare una visione semplicistica e distorta e a non spiegare la natura e il 
funzionamento della cultura, diventa uno strumento pericoloso di interpretazione della realtà. La 
prospettiva discontinuista «si affianca allo sguardo del colonizzatore, producendo un mondo 
frammentato in "isole" etniche e culturali, laddove esistono piuttosto continuità e sfumature»46• L'uso 
politico di concetti come cultura ed etnia una volta che vengono "reificati" può giustificare una 
versione etnica del razzismo ("de-biologizzato" -Taguieff, 1994), un atteggiamento xenofobico di 
chiusura (poiché la mia autenticità distintiva va protetta dalla contaminazioni di altre culture), e più in 
generale vari ordini di dominio su ciò che è in senso sminuente "altro". Un uso siffatto del termine 
cultura, conclude Fabietti, «ci appare davvero come un "imbroglio". È solo conferendogli un 
43 Fabietti U., L'identità etnica, Carocci, Roma 1998, pag. 32 
44 Gobbo F., 2000, op. cit., pagg. 57-58 
45 Fabietti U ., 1998, op. cit., pag. 28 
46 Gobbo, F., 2000, op. cit., pag. 59 
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significato dinamico, comunicativo, negoziale, inventivo -e quindi non discreto e insulare- che esso 
può ancora significare qualcosa>> 47• 
2.8 "Tessuto di significato" e "organizzazione della diversità" 
Alcuni riferimenti possono aiutarci a definire meglio il concetto di cultura e le proprietà ad esso 
attribuibili. L'indagine antropologica, come testimonia la ricerca citata di Kroeber e Kluckhohn del 
1952, ha fornito le più varie definizioni di cultura. Desinan (1997) ricorda come «in tempi più recenti, 
la cultura è stata concepita come "sistema di simboli", "insieme di significati", "strumento di lettura 
della realtà sociale"»48• Nel panorama contemporaneo, due definizioni mi paiono particolarmente 
significative: quella di Geertz e di Hannerz. 
Secondo Geertz la cultura «è il tessuto di significato nei cui termini gli uomini interpretano la loro 
esperienza e guidano la loro azione; la struttura sociale è la forma assunta da tale azione, la rete 
realmente esistente di relazioni sociali. La cultura e la struttura sociale non sono quindi che diverse 
astrazioni dello stesso fenomeno»49• Nell'ipotesi interpretativa, di cui Geertz è il principale esponente, 
la cultura è intesa come una «"rete di significati" e la sua analisi consiste nella ricerca di quei 
significati. Il concetto di cultura è quindi un concetto semiotico e compito dell'antropologo è 
organizzare quei segni così come gli vengono presentati in un contesto particolare sociale. Ma quei 
segni sono a loro volta interpretazioni locali del senso della vita sociale». L'antropologo quando 
definisce la cultura di un gruppo sociale «compie quindi interpretazioni di interpretazioni»50: con le 
parole di Geertz, «ciò che chiamiamo i nostri dati sono in realtà le nostre interpretazioni delle 
interpretazioni di altri su ciò che fanno loro e i loro compatrioti» 51 • 
La cultura per Geertz è quindi un processo simbolico creativo a livello locale. Recuperando lo schema 
di Redfield52 circa i due principali modi con i quali possiamo intendere la cultura, la concezione di 
Geertz è collocabile nella casella 4, poiché pone l'accento sulle dimensioni particolaristiche delle 
culture in quanto espressione di singole collettività sociali. Come nota Hannerz, per Geertz la cultura 
ha una funzione vitale, poiché non esiste una natura umana che possa prescindere da essa: «fra ciò che 
ci dicono i nostri geni ciò che dobbiamo apprendere per vivere c'è una lacuna informativa, e noi 
colmiamo questo gap con la cultura.( ... ) Ma se così [per Geertz] "ci completiamo tramite la cultura", 
non è "tramite la cultura in generale, bensì tramite forme altamente differenziate di essa: araba e 
giavanese, hopi e italiana, borghese e proletaria, accademica e commerciale»53• 
Se la pluralità di culture esistenti può essere considerata un dato di fatto, meno scontata è la 
considerazione che queste diversità non si sviluppano indipendentemente l'una dalle altre: come 
47 Fabietti, U., 1998, op. cit., pag. 55 
48 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 40 
49 
Geertz C., Interpretazione di culture, Il Mulino, Bologna 1987 [1973], pag. 33 
50 Marazzi a., 1998, op. cit., pag. 92 
51 Geertz C., 1987, op. cit., pag. 45 
52 Tab.2 Caratteristiche umane 
53 Hannerz U., 2001, op. cit., pagg. 51-52 
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afferma Harrison, «nessuna cultura esiste e si sviluppa in situazione di isolamento»54• Come mette in 
evidenza Gobbo, è vero quindi che ogni società si diversifica nell'elaborazione di una propria forma 
culturale, ma è anche vero che è «sempre influenzata dalla presenza e dai contatti con altre culture -
presenza e contatti che possono ( ... ) essere accettati, rifiutati, selezionati sulla base delle proprie 
premesse culturali». Ed è per questo che, oltre tutto, «una cultura non si può comprendere fuori dalla 
storia-quella propria e quella della sua relazione con le altre culture»55• Sulla base di queste premesse 
Hannerz (1998) definisce la cultura come "organizzazione della diversità". La cultura è simile al fluire 
di un fiume, che da lontano appare fermo e omogeneo, come la cultura può sembrare compatta, 
costante, durevole. In realtà essa è sempre per sua stessa natura in movimento, ed è composta da una 
molteplicità di elementi. In questo processo continuo e complesso la coerenza interna di una cultura, 
che consente la condivisione -seppure a vari livelli- di esperienze e significati, è data da criteri comuni 
di organizzazione della diversità. Quest'idea pone gli individui come soggetti attivi del processo 
culturale (e quindi dei meccanismi di trasmissione e acquisizione culturale), «come qualcosa che 
eccede la metafora dei "meri archivi culturali". Ne consegue che l'immagine della cultura risulta 
"liquida, emergente, aperta", costantemente inventata o conservata, rammemorata o dimenticata, 
intenzionalmente trasmessa o occasionalmente acquisita, oggetto di riflessione o di discussione, di 
sperimentazione o di cambiamento» 56• 
2.9 Alcune considerazioni pedagogiche 
In entrambe le posizioni teoriche di Geertz e di Hannerz le dimensioni della dinamicità, dell'apertura e 
della diversità sono costitutive del concetto di cultura, ne sostanziano cioè la natura stessa. 
Quest'aspetto risulta di grande importanza in un'epoca in cui non sono solo gli antropologi a misurarsi 
con le questioni della diversità culturale e dei contatti tra diverse culture, ma, come si è avuto modo di 
vedere, la questione della multiculturalità diventa tema centrale delle scienze sociali e della pedagogia 
Non è privo di conseguenze l'abbandono di un modello discontinuista delle culture, di un modello che 
legge l'incontro e lo scontro tra culture come oggetti distinti o separabili. In qualche modo si parte dal 
versante opposto: quello della "naturalità" dell'incontro, dalla mutabilità continua e necessaria tanto 
delle culture quanto delle appartenenze che le costituiscono. 
In prospettiva pedagogica tutto ciò assume un preciso significato. Non si tratta di ammettere se è 
possibile o meno il meticciato, se è auspicabile o no mantenere una presunta purezza culturale, ma dati 
per scontati questi aspetti (la naturalità del primo e l'impossibilità del secondo) si tratta di dare una 
direzione ai processi di incontro, per orientarli verso fini educativamente auspicabili, che in queste 
pagine si sono indicati come fini dell'educazione interculturale. L'apporto dell'antropologia culturale 
nell'elaborazione concettuale dell'idea di cultura è di sostegno ai fini dell'educazione interculturale, 
54 Harrison G., 1998, op. cit., pag. 320 
55 Gobbo F., 2000, op. cit., pag. 63 
56 lvi, pag. 68 
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poiché postula che la cultura e le appartenenze culturali siano sì molteplici e personali, ma anche 
aperte e in evoluzione; sì tendenti ad una coerenza interna, ma anche votate in qualche modo allo 
scambio e all'incontro. 
Ciò che preoccupa allora non è la possibilità dell'incontro, ma è il contesto, i presupposti e i rapporti 
di forza entro i quali oggi lincontro culturale avviene. «Infatti ciò che dilaga è la cultura della 
disuguaglianza, la violenza collettiva della guerra, la microdelinquenza endemica nella grandi 
metropoli. ( ... ) Quello che si prospetta nell'immediato è un territorio in cui deportazioni di massa, 
eccidi e bombardamenti più o meno "intelligenti" hanno prodotto dislocazioni imponenti, scavato 
divari colmi di odio, di rimpianti e di rancori»57• Sono queste parole che in una terra di confine come 
Trieste, così vicina a tragedie passate e recenti come quelle seguite allo sfaldamento dell'ex 
Yugoslavia, non possono apparire retoriche e immotivate. 
La questione non è indugiare in quadri pessimistici, ma partire dalle problematiche reali per 
promuovere, con metodo e tenacia, percorsi di crescita interculturale concreti. In quest'ottica leggerei 
il contributo dell'antropologia culturale, quale soccorso alle letture pedagogiche e allo sforzo di 
perseguire i fini dell'educazione interculturale attraverso la vocazione allo scambio e al cambiamento 
riconosciuti nella natura della cultura. La pedagogia dal canto suo può aggiungere, e non è poco, la 
fiducia nell'educabilità dell'uomo. 
3 L'etnocentrismo e il relativismo 
Nelle coordinate dell'antropologia uno dei nodi teorici che maggiormente riguarda la riflessione 
interculturale è la contrapposizione tra etnocentrismo e relativismo culturale e la necessità di un suo 
superamento. Presi come termini assoluti, infatti, entrambe queste posizioni precludono il percorso 
interculturale, dato che non creano i presupposti per la relazione e il dialogo. 
3.1 La teoria dell'etnocentrismo 
L'etnocentrismo è la teoria della superiorità della propria cultura rispetto a tutte le altre. Secondo la 
definizione che Desinan riporta di Tullio-Altan (1983) l'etnocentrismo si esprime in 
«quell'atteggiamento per il quale gli appartenenti ad una determinata società caratterizzata da una sua 
cultura specifica ritengono quest'ultima come la più valida in senso assoluto in rapporto ad ogni altra 
esistente in passato e in futuro, e tale per cui le si debba attribuire una condizione di primato e 
all'occasione la si debba imporre forzosamente anche ad altri popoli, altrimenti considerati inferiori, o 
riservare in esclusiva al popolo cui si appartiene, cui spetterebbe peraltro in tal caso la supremazia 
politica su tutti gli altri, con cui verrà in contatto»58• A questa definizione bisogna aggiungere che 
storicamente l'etnocentrismo è coinciso spesso con l'eurocentrismo (Kilani 1994 ), dato che l'Europa 
57 Callari Galli, 2000, op. cit., pag. 39 
58 
Tullio-Altan C., Antropologia. Storia e problemi, Feltrinelli, Milano 1983, pag. 70 
81 
ha avuto non solo i presupposti culturali, ma anche la forza economica e politica di imporre con i 
colonialismi la propria cultura e i propri interessi a popoli ritenuti inferiori. Per «la teoria etnocentrica 
gli altri erano gli illetterati, i primitivi, gli incolti, gli incivili che dovevano essere illuminati dalla luce 
vivificante della civiltà occidentale». E come nota Desinan, «nonostante il contributo della rivoluzione 
cristiana, il "mito del buon selvaggio", la teoria della tolleranza di Locke e Voltaire, il principio di una 
civiltà europea superiore restò intatto in Europa fino ai nostri giomi»59• 
Già da queste prime considerazioni si possono intuire le ricadute negative che la visione etnocentrica 
ha avuto nella storia del pensiero e della politica occidentale. I presupposti etnocentrici costituirono lo 
sfondo per l'affermazione di un evoluzionismo sociologico. Al pari di quello naturale di Darwin, anche 
l'evoluzionismo sociologico di Spencer (la cui opera First Principles esce nel 1862, solo tre anni dopo 
L'origine delle specie di Darwin), postulava uno sviluppo sociale progressivo dell'umanità, di cui 
l'occidente era la massima espressione. Dopo Spencer «quelli che erano chiamati i selvaggi -uomini 
delle selve, vicini alla natura- furono ribattezzati "primitivi", cioè appartenenti ad uno stadio evolutivo 
simile a quello in cui i popoli civili si erano trovati "prima"» 60• Al di là, come sottolinea Callari Galli, 
«della debolezza e della falsità dello schema evoluzionista» 61, esso ha dato giustificazione ad un 
colonialismo di sopruso e sfruttamento come «"fardello dell'uomo bianco" per accelerare l'evoluzione 
di chi era rimasto indietro sulla via del progresso»62• 
3.2 Etnocentrismo e razzismo 
Ma appare anche chiaro che l'etnocentrismo è una delle vie per giungere al razzismo63 • Con il 
razzismo la teoria della superiorità della propria cultura sulle altre assume vesti biologiche o 
comunque sostanziali (come nel caso del razzismo etnico), e gli elementi che rendono una cultura 
superiore alle altre (elementi che Tullio-Altan -1995- ha individuato nella memoria storica, nel 
complesso istituzionale e valoriale, nella lingua, nei rapporti di discendenza comune e di discendenza 
dinastica, e nel territorio) vengono considerati definitivi e irriducibili a quelli delle altre culture. Ancor 
più che nell'ipotesi evoluzionista, la dimensione razzista crea nell'etnocentrismo tutti i presupposti per 
la formazione e il mantenimento di pregiudizi e di una impossibilità di comunicazione con le altre 
culture, e legittima qualsiasi forma di dominio e di sopruso. 
È necessario tuttavia distinguere tra etnocentrismo, come teoria della propria superiorità culturale, e la 
naturale inclinazione verso i modi della propria cultura d'appartenenza. Lévi-Strauss definì tale 
inclinazione autopreferenza e la riconobbe come parte strutturante di ogni forma di cultura. Tullio-
Altan parla di etnocentrismo naturale «costituito dall'amore per i propri costumi e dalla naturale 
59 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 28 
60 Marazzi, 1998, op. cit., pag. 75 
61 Callari Galli, 2000, op. cit., pag. 31 
62 Mar~ 1998, op. cit., pag. 76 
63 Diciamo che l'etnocentrismo è una delle vie per giungere al razzismo perchè, come vedremo poco più avanti, 
un altro accesso alle posizioni razziste può venire , in modo assai meno intuibile, dal relativismo culturale. 
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preferenza che ciascun uomo manifesta per la sua terra d'origine, preferenza che è caratteristica 
comune di tutti i popoli e di tutte le culture e che era presente nelle società più antiche» 64• 
L'etnocentrismo naturale, come propensione alla propria cultura, può allora essere considerato come 
un elemento positivo «in quanto è a partire dalla concezione di sé elaborata anche come identità 
collettiva, etnica, che noi possiamo confrontarci e aprirci al mondo» 65 • Come spiega Desinan infatti, 
«sentirsi "cittadini del mondo" ed educare alle nuove cittadinanze plurietniche non impone di entrare 
in contrasto con la propria gente e di ignorare l'attaccamento preferenziale per la propria terra e le 
proprie tradizioni. ( ... ) Riconoscere i valori delle altre culture non deve significare svalutare i propri, 
né mantenerli significa mantenere una politica di oppressione delle altre minoranze interne e degli 
immigrati. E questo perché il valore, per definizione, supera le culture» 66• 
3.3 Il relativismo culturale 
Il relativismo culturale può essere considerato l'antidoto, almeno nelle intenzioni, al concetto 
ideologico di etnocentrismo e delle conseguenze negative che comporta (Marazzi, 1998). In 
prospettiva relativista le culture vanno comprese secondo i propri stessi criteri, gusti e valori. Non è 
perciò possibile una gerarchizzazione, né una valutazione "esterna" (ossia dal punto di vista di un'altra 
cultura), poiché quest'operazione è sempre inadeguata ed eticamente scorretta. È in questo senso che il 
relativismo si contrappone all'etnocentrismo. 
Come teoria antropologica, il relativismo culturale nasce e si sviluppa nella scuola americana guidata 
da Franz Boas, divenendo un punto di riferimento esplicito e un oggetto di trattazione sistematica a 
partire dal secondo dopoguerra (Fabietti, 1998). La scuola relativista si opponeva alle infondate 
generalizzazioni delle comparazioni antropologiche (spesso orientate in senso etnocentrico), e che 
mancavano di un'autentica visione pluralistica della diversità culturale. 
Secondo Melville Herskovits, uno dei suoi più convinti teorici, il relativismo è riassumibile nel 
seguente concetto: «i giudizi sono basati sull'esperienza, e l'esperienza è interpretata da ciascun 
individuo in termini della sua propria inculturazione» 67 • Centrando la sua attenzione sull'impossibilità 
di esprimere giudizi di valore, Herskovits presentò dopo la Seconda Guerra Mondiale un documento 
alle Nazioni Unite (che fu respinto) in cui si invitava a considerare legittime tutte le culture in quanto 
espressioni relative di una data società. L'obiezione alla proposta di Herskovits, sollevata anche da 
parte di molti antropologi, non fece che mettere in rilievo uno dei limiti che ha il relativismo se portato 
agli eccessi, ossia quello di legittimare paradossalmente anche culture violente o che esprimono 
razzismo, dai tagliatori di teste all'epopea nazista. Gellner, antropologo anti-relativista, esprime così 
tale esito paradossale: «se io accetto la diversità in maniera tollerante non tarderò a rendermi conto che 
moltissime (forse tutte) la concezioni del mondo ( ... ) sono state o sono esse stesse intolleranti, 
64 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 29 
65 Marazzi, 1998, op. cit., pag. 20 
66 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 30 
67 Herskovits M., Man and His Works, Kopf, New York 1948, pag. 63 
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esclusive ed etnocentriche, di modo che con il mio atteggiamento tollerante, in qualche modo le 
legittimo, legittimando o incoraggiando indirettamente l'intolleranza»68• 
3.4 La teoria del relativismo: aspetti critici 
Per comprendere il relativismo sia nei suoi risvolti critici, sia in quelli che tutt'oggi costituiscono un 
importante riferimento, è necessario distinguere tra un aspetto teorico, un aspetto morale ed uno di 
metodo della ricerca: 
Positività e limiti della dimensione teorica del relativismo sono messi bene in evidenza da Fabietti: 
«Come atteggiamento intellettuale il relativismo culturale fonda ( ... ) teoreticamente la differenza, 
sulla considerazione che, da premesse diverse sul piano culturale, gli uomini traggono conclusioni 
culturali differenti. E questo è molto importante». Sempre sul piano teorico però il relativismo si 
presta ad una serie di critiche. Questa stessa posizione, infatti, «ha un potenziale risvolto "negativo", e 
cioè la messa in discussione della possibilità stessa di operare, al limite, comparazioni sul piano 
culturale»69• Questo rilievo fu sollevato già quando negli anni '50 il relativismo iniziava a diffondersi, 
da parte di antropologi, come gli stessi Kluckhohn e Kroeberg, preoccupati di salvaguardare valori e 
diritti universali come libertà, uguaglianza e fratellanza. Questi valori, affermavano i critici del 
relativismo, sebbene storicamente siano nati in Occidente con l'Illuminismo, vanno riconosciuti in 
ogni uomo, e devono essere considerati validi in ogni contesto culturale (Marazzi, 1998). Non 
riconoscere questi fondamentali punti di riferimento avrebbe significato minare alla base il valore di 
questi stessi principi, e rendere di fatto impossibile un confronto e un giudizio su ciò che avviene in 
culture diverse. 
Oltre a questa critica fondamentale, il relativismo da un punto di vista teorico presta il fianco ad altri 
appunti. Gobbo (2000) mostra che tale teoria ha «il limite non piccolo di sottolineare esclusivamente 
le differenze, piuttosto che le somiglianze» Affermando contemporaneamente la parità delle culture e 
la loro differenza, si corre il rischio «di non prestare sufficientemente attenzione, da un lato, a ciò che 
esse condividono, o sono giunte a condividere, in termini di valori, credenze, strutture, istituzioni, e di 
ignorare, dell'altro, le differenze intraculturali»70• In questo modo il relativismo spinto all'eccesso 
reifica le culture, chiudendole al contempo in una propria coerenza tale da negare all'interno delle 
singole culture la dimensione dell'alterità (Augé, 1992). L'enfasi sulle differenze e sulla loro possibile 
"oggettivazione" etnografica rischia così di avvalorare l'ipotesi di un modello discontinuista 
dell'umanità, pericoloso anche perché, come spiega Fabietti, costituisce un'altra via d'accesso al 
razzismo: «il razzismo attuale si alimenta ( ... ) di relativismo culturale estremo. Anziché presentare 
una visione dell'umanità a comparti gerarchizzati, il nuovo razzismo fa delle culture umane degli 
68 Gellner E., Relativisms and Universals, in Hollis M., Lukes S. (eds.), Rationality and Relativism, Blackwell, 
London 1982, cit. in Fabietti U., Sulla comprensione delle differenze culturali: il punto di vista 
dell'antropologia, in Poletti F. (a cura di), Educazione interculturale, La Nuova Italia, Firenze 1992, pag. 4 
69 Fabietti U., 1998, op. cit., pag. 37 
70 Gobbo F., 2000, op. cit., pag. 35 
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universi assolutamente distinti e incomunicanti (non gli è quindi estraneo il concetto di apartheid e 
neppure quello di "pulizia etnica"). ( ... ) Ad esso importa frammentare l'universo in tanti isolati per 
giustificare il rifiuto e l'esclusione» 71 • 
Inoltre la visione relativistica corre il pericolo di porsi in una posizione astorica e di veicolare un certo 
fatalismo, trascurando il fatto che le diverse espressioni di cultura non sempre si realizzano 
liberamente, ma in rapporti di forza «all'interno dei quali può generarsi la volontà di inventare 
diversità etniche e culturali, con caratteristiche precise e irriducibili le une alle altre, da giustapporre o 
contrapporre ad altre, raggiungendo così lobiettivo di un efficiente ed efficace controllo di 
popolazioni» 72• Mentre invece, come si è sottolineato sopra, non è possibile comprendere una cultura 
fuori dalla storia e dalle relazioni intrattenute, subite o imposte con altri gruppi culturali. Secondo 
Pompeo (2000) sarebbe questa in realtà la critica più decisa al relativismo, quella di non cogliere «la 
valutazione dellerealtà sociologiche concrete della convivenza, dei bisogni e dei conflitti che da essa 
traggono alimento» riducendo così il relativismo a «categoria morale astratta e l'immagine di 
acculturazione a fenomeno "meccanico e neutrale". Da questa visione del pluralismo culturale è 
derivato il concetto di multiculturalismo come semplice "giustapposizione" di identità culturali 
diverse, che non comunicano tra loro. Il questo senso il multiculturalismo ( ... ) diviene 
controproducente, dal momento che rafforzando la diversità culturale, la rende ancor più oggettiva. 
Leggittimando la diversità alla stregua di "dato di natura", si ottiene, infatti, l'effetto di "culturizzare" 
le relazioni interetniche» 73, portando così ad una visione deterministica e statica della cultura e delle 
relazioni tra culture. 
3.5 La dimensione morale e metodologica del relativismo 
Vi è poi un aspetto morale del relativismo, che nasce come opposizione alla pretesa di superiorità 
culturale delle posizioni etnocentriche e alle conseguenze politiche che tali pretese hanno. Scrive 
Marazzi: «il relativismo morale afferma la pari dignità di ogni cultura, la necessità di liberarci da 
giudizi etnocentrici che portano al razzismo e alla discriminazione. È una posizione di apertura verso 
l'altro»74, che, secondo Fabietti (1998) va considerata "come sfondo" nei rapporti tra le culture e 
nell'approcciarsi a conoscere un'altra realtà culturale. «Il relativismo può essere inteso anche come 
semplice sfondo di un discorso antropologico che non tenta di ridurre l'altro a semplice ''varabile" 
delle nostre categoria, insomma un relativismo "temperato", in grado di favorire "aperture" alle 
traducibilità e alla commensurabilità delle culture» 75 • 
Quest'ultimo discorso ci porta al terzo aspetto utile da distinguere nel relativismo -dopo quelli teorico 
e morale, e cioè alla dimensione del metodo della ricerca. In realtà Boas e gli altri seguaci della scuola 
71 Fabietti U., 1998, op. cit., pag. 19 
72 Gobbo F., 2000, op. cit., pag. 62 
73 Pompeo F., 2000, op. cit., pag. 13 8 
74 Marazzi A., 1998, op. cit., pag. 81 
75 Fabietti U., 1998, op. cit., pagg. 37-38 
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relativista (come Benedict e Mead), partono proprio da una questione di metodo. L'analisi 
antropologica delle altre culture non ha senso se non nel tentativo di comprendere quelle culture dal di 
dentro, cercando cioè di cogliere un punto di vista interno (quello che già indicava negli anni '20 
Malinowski, per il quale l'obiettivo dell'antropologia è «afferrare il punto di vista del nativo( ... ) per 
rendersi conto della sua visione del suo mondo» 76). Se la ricerca deve spiegare il punto di vista dei 
soggetti appartenenti ad altre culture, il ricercatore deve allora "relativizzare" la propria posizione, i 
propri significati e schemi culturali, per accedere alla comprensione di altri significati e altri schemi 
culturali. «L'atteggiamento relativista dell'antropologia [allora] coincide( ... ) con quella "sospensione 
del giudizio" ( ... ) che costituisce la premessa di ogni tentativo di comprensione della differenza 
culturale. Il relativismo così inteso in senso metodologico non contraddice lo sforzo degli antropologi, 
consistente nel comparare le varie culture allo scopo di tratteggiarne gli aspetti comuni e le reciproche 
connessioni, ma è addirittura la condizione stessa di questa comparazione fondata sulla loro 
comprensione»77• È ciò che Kilani (1994) definisce "decentramento-distanziamento" valido in 
antropologia, ma non solo, come «principio metodologico universale»78• 
Marazzi sintetizza bene i limiti e gli elementi positivi del relativismo culturale e attualizza le tensioni 
positive di quest'approccio antropologico nel contesto della contemporaneità. Egli afferma: «la 
posizione relativista può essere rovesciata, per collocare l'Occidente nel contesto della globalizzazione 
dei problemi mondiali, per mettere noi stessi, i nostri modi di intendere in prospettiva, nel conteso di 
una pluralità di culture. Un atteggiamento che non si propone in alcun modo di svalutare il nostro 
modo di intendere relativizzandolo, cioè contestualizzandolo, così come il primo relativismo 
proponeva di non svalutare a priori i modi di intendere degli altri. Una posizione che non può essere 
raggiunta se non a partire dal punto di vista degli altri su di noi, così da attivare un utile esercizio 
critico considerando argomentazioni che sarebbe contraddittorio e anzi impossibile elaborare noi 
stessi. Non più, quindi, relativizzare gli altri ma noi stessi, a partire da come gli altri ci vedono: un 
relativismo rovesciato, per così dire» 79• 
4 L'identità culturale 
La cultura in cui cresciamo contribuisce in modo importante a segnare la nostra identità. Tuttavia, 
come nel caso dell'idea che esistono culture differenti, è necessario non semplificare tale concetto al 
punto da stravolgerne la natura. Se, come andremo ora a chiarire, è vero che esistono identità culturali 
differenti che i processi di immigrazione mettono a contatto, è anche vero che non bisogna dare a 
queste identità né il carattere della sostanzialità, né quello della definitività. L'identità non è uno stato, 
ma un processo, che chiama in causa altri aspetti oltre a quelli culturali, e che si svolge o entra in crisi 
76 Malinowski B., Argonauti del Pacifico, trad. it., Newton & Compton, Roma 1973, pag. 49 
77 Fabietti U., 1998, op. cit., pag. 20 
78 Kilani M., 1994, op. cit., pag. 49 
79 Marazzi A., 1998, op. cit., pag. 83 
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non solo con il contatto di identità culturali diverse (secondo un modello discontinuista), ma in tutte le 
vicende (ordinarie ed eccezionali) della nostra vita. 
L'identità può essere definita come «l'aspetto centrale della 'coscienza di sé', come rappresentazione e 
consapevolezza della specificità del proprio essere individuale e sociale» 80• 
4.1 La dimensione individuale e sociale dell'identità 
L'identità si sviluppa perciò su due livelli (Marazzi, 1998): vi è una dimensione individuale, che inizia 
fin dal primo periodo di vita e che consiste nella consapevolezza di esistere in modo distinto dagli 
altri, e ve ne è un'altra collettiva, che comprende il senso d'appartenenza ad un contraddistinto gruppo 
sociale. 
All'interno della prima dimensione possiamo individuare l'identità personale, intesa come un «nucleo 
intrapsichico dinamico, che agisce come principio attivo di integrazione funzionale della vita psichica. 
( ... )Per un verso l'identità costituisce un elemento di stabilità e di costanza, garantisce l'unità interna 
della psiche, per un altro verso essa agisce anche come principio selettore attivo per l'esperienza 
ulteriore, ed insieme costituisce il criterio di costante ricostruzione e riorganizzazione della 
memoria81». L'identità personale può essere dunque considerata una dimensione propria del sé di ogni 
individuo, al di là dell'appartenenza culturale. 
Nel secondo livello identitario, contraddistinto dal senso di appartenenza e indicato sopra come 
collettivo, si può parlare di identità culturale come risultato dell'acquisizione e dell'interiorizzazione 
dei tratti fondamentali della propria cultura (Nanni e Abbruciati, 1999). Alla luce della questione 
multiculturale ha assunto particolare importanza l'accezione di identità etnica, che è distinguibile da 
quella culturale essendo solamente <<una delle molte espressioni di un processo culturale di definizione 
di appartenenza elaborato da un gruppo82». Come spiega bene Fabietti (1998), l'identità etnica è 
un'ulteriore elaborazione culturale nella quale vengono enfatizzati alcuni tratti idiosincratici del 
gruppo che proprio per questo vengono considerati costitutivi e immutabili. L'identità etnica non è 
perciò una realtà naturale, ma (al pari del concetto di "etnia") è <<un costrutto culturale mediante il 
quale un gruppo produce una definizione del sé e/o dell'altro collettivi»83 • Essa verrebbe così prima 
costruita e poi invocata a seconda delle circostanze e con significati diversi (Fabietti, Remotti 1997). 
80 Demarchi F., Ellena A., Cattarinussi B. (a cura di), Nuovo Dizionario di Sociologia, alla voce identità, 
Edizioni Paoline, Milano, 1987, pag. 970 
81 Nanni A. Abbruciati S. "Per capire l'interculturalità-Parole chiave'', EMI, Brescia, 1999, pag. 51 
82 Marazzi A, 1998, op. cit., pag. 151 
83 Fabietti U., 1998, op. cit., pag. 22 
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4.2 Continuità e apertura del processo identitario 
I due livelli identitari (individuale e culturale) sono intimamente legati e, se possono essere 
concettualmente distinti, nell'esperienza di ogni individuo sono uniti nell'espressione e sintesi che egli 
ne dà84• 
La cosa da mettere in evidenza è che in entrambi i livelli l'aspetto centrale è quello della costruzione 
continua e aperta. L'identità è cioè un processo incessante e mai concluso. 
Lungi quindi dall'essere un'acquisizione definitiva e immutabile, l'identità è un'elaborazione 
dinamica che continua lungo tutta la vita (Rossi, 1997). 
L'identità culturale, compresa quella etnica, non è un'ascrizione, vale a dire un'acquisizione 
dell'individuo originaria e immutabile, ma una costruzione continua e contestualizzata: «i tratti 
culturali non sono innati. Uno dei pochi principi sul quale l'accordo è generale è che essi non sono 
biologicamente ereditati, ma sono oggetto di apprendimento ( ... ), attraverso quel complesso di 
rapporti interindividuali, intenzionali o non intenzionali, diretti o indiretti85», che caratterizzano 
l'intera vita dell'individuo. La cultura d'altra parte è una realtà di per se stessa in continuo divenire 
(Kilani, 1994) che pertanto non può essere acquisita una volta per tutte. 
Ma anche a livello di identità individuale, afferma Erikson ( 197 4 ), è necessario superare il concetto 
che vi è una qualche fase della vita, come quella adolescenziale, in cui l'identità si forma in maniera 
compiuta caratterizzando il soggetto definitivamente. La costruzione identitaria va invece intesa come 
un percorso originale e tortuoso lungo l'intera età evolutiva e in seguito in tutte le vicende della vita. 
Questa visione dell'identità come processo trasversale all'esistenza dell'individuo aiuta a ricollocare 
anche il processo identitario del migrante. Senza dubbio l'esperienza migratoria è uno di quegli eventi 
che maggiormente possono mettere in crisi il percorso di costruzione dell'identità. Spesso infatti 
l'immigrato vive un conflitto che nasce dal doversi mettere a confronto con due sistemi culturali 
diversi (quello di provenienza e quello d'accoglienza), e che egli tenta di risolvere attraverso quelle 
che possono essere definite, come indica Desinan ( 1997), delle vere e proprie strategie identitarie. 
Il fatto tuttavia che l'esperienza migratoria rappresenti una sorta di "salto" obbligato nel processo di 
costruzione dell'identità, non deve far perdere di vista che ogni individuo attua una continua 
elaborazione identitaria, collegata agli eventi ordinari e straordinari della sua esistenza. L'indagine 
sociologica contemporanea ha messo in evidenza che questa continua elaborazione della propria 
identità è oggigiorno sollecitata dalla velocità con la quale mutano le nostre società e dalla 
conseguente richiesta ai singoli di un continuo processo di adeguamento (Augè, 1997; Bauman, 1999). 
In questo senso si potrebbe aggiungere che l'esperienza migratoria rappresenta in qualche modo 
un'accelerazione non solo per l'immigrato, ma anche per gli autoctoni che si trovano ad interagire con 
84 D'altra parte come afferma Fabietti (1998) la stessa identità etnica è frutto di un duplice processo, interno ed 
esterno, di natura fondamentalmente contrastiva e contestuale. Allo stesso modo nella definizione di Nanni, 
Abbruciati che è stata data, l'identità personale si genera proprio nell'incontro con la realtà, gli altri, la cultura. 
85 Desinan C., 1997, op. cit., pag. 41 
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il nuovo contesto multiculturale. Allo stesso modo nella classe multietnica il problema non è dato dal 
fatto che il bambino straniero deve acquistare una nuova identità e che quelli italiani di contro devono 
cercare di mantenere la loro, ma che entrambi, nel processo continuo di elaborazione delle proprie 
identità individuali e culturali, devono confrontarsi con un contesto socio-relazionale nuovo, forse più 
difficile, ma sicuramente più ricco. Allora il problema (del tutto interculturale), parafrasando Bauman 
( 1999), non è come mantener le proprie identità ma come costruirne di nuove. 
5 La relazione tra individuo, cultura e contesto 
Nel vocabolario antropologico ricorrono termini che spesso vengono utilizzati con eccessiva 
disinvoltura in altri contesti disciplinari, senza coglierne la reale portata o, al contrario, dandone un 
significato più esteso e articolato di quello che invece hanno. Ritengo opportuno pertanto chiarire il 
significato dei termini di acculturazione e inculturazione per inquadrare correttamente la questione del 
rapporto tra l'individuo e il contesto di vita. 
5.1 L'acculturazione 
Il concetto di inculturazione in antropologia è centrale per pensare la relazione tra il singolo e 
l'ambiente di vita. Per prima cosa però è bene distinguere il concetto di acculturazione, che indica la 
dimensione del contatto tra culture diverse: l'acculturazione «designa il processo di cambiamento 
culturale provocato dal contatto tra due culture autonome precedentemente separate, con la relativa 
trasformazione nei modelli di cultura peculiari di ciascuna. Processo diacronico multiforme, è 
determinato dalla specificità dei condizionamenti storici, culturali e socio-economici che lo 
caratterizzano: la situazione generale preliminare al contatto e la natura del rapporto tra le parti 
coinvolte; la misura del dislivello culturale fra di esse e i tratti culturali interessati; gli elementi agenti 
del rapporto acculturaltivo» 86• 
Tra gli etnologi tedeschi dei primi decenni del Novecento il termine veniva usato per designare lo 
scambio di vocaboli tra lingue differenti e solo successivamente, in senso più ampio, il termine 
acculturazione acquistò il significato di contatto tra culture (Desinan, 1997). Originariamente gli studi 
sull'acculturazione interpretavano i mutamenti culturali in senso etnocentrico come «il graduale 
movimento ascensionale delle culture native verso un modello occidentale considerato come ideale 
superiore e assoluto»87• Nella questione del rapporto tra culture l'acculturazione indicava una sorta di 
"accomodamento" che nasceva dall'incontro, nel quale «la cultura più forte fmiva necessariamente 
con l'assorbire la cultura più debole. In questo senso la cultura era anche più forte delle armi ed il 
pensiero correva subito al mondo antico, quando la Grecia, presa con le armi, conquistò, a sua volta, 
86 Fabietti U., Remotti F., 1997, op. cit., pag. 16 
87 lvi, pag. 16 
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"ferum victorem", con la forza della propria cultura>> 88• Il più frequente fattore acculturativo era 
individuato nelle guerre di invasione e conquista, e quindi per quanto riguarda l'evo moderno era 
riconosciuto nel colonialismo europeo (Harriso°' 1998). Questa concezione di acculturazione risentiva 
quindi del clima dell'epoca, in cui gli antropologi erano impegnati a spiegare i processi coloniali da 
una parte, e dall'altra a svelarne l'arbitrarietà e la violenza. 
Successivamente il termine acculturazione venne ad indicare, in senso più generale, i meccanismi di 
ricostruzione culturale che nascono sia a livello individuale che di gruppo dall'incontro con elementi 
culturali differenti. Già nel 1936 una nota definizione di Redfield, Linton e Herskovits recita: 
«L'acculturazione comprende quei fenomeni che si verificano quando gruppi di individui di culture 
diverse vengono a collegarsi in modo continuo e diretto con conseguenti cambiamenti nella 
configurazione originaria nella cultura di uno o di entrambi i gruppi ( ... ). In questa prospettiva 
l'acculturazione dev'essere tenuta distinta dal cambiamento culturale generale, di cui non è che un 
aspetto e dall'assimilazione che, a volte, è solo una fase dell'acculturazione»89• Anche le più recenti 
formulazioni insistono «sull'analisi della ricezione di vari tratti culturali, e sulla riformulazione ed 
adattamento che riducono lalterità della formulazione culturale originaria e la rendono più congruente 
alla cultura d'accoglienza>> 90• 
Il termine acculturazione pur indicando la dimensione del rapporto tra culture diverse, appare piuttosto 
inadeguato, o quanto meno riduttivo, per descrivere la realtà multiculturale contemporanea, dato che 
risente ancora della concettualizzazione iniziale, e quindi di una visione un poco deterministica tanto 
delle relazioni tra culture, quanto delle trasformazioni conseguenti a tali contatti. 
5.2 L'inculturazione 
Il concetto di inculturazione ha invece a che fare con la trasmissione della cultura tra individui di una 
stessa società. 
L'inculturazione è il principale meccanismo di mantenimento e allo stesso tempo di dinamismo della 
cultura. L'inculturazione può essere definita come «il processo di condizionamento conscio o 
inconscio mediante il quale un individuo assimila nel corso della propria vita la cultura del proprio 
gruppo, imparando ad agire in funzione di essa>>91 • 
Il mantenimento dei tratti culturali e dei principali elementi che connotano una cultura da una 
generazione all'altra avviene attraverso meccanismi formali e informali di inculturazione, che 
condizionano le nuove generazioni ad «adottare le tradizionali forme di pensiero e di azione del 
gruppo». Questo perché ogni società <<tende idealmente a rimanere simile da una generazione 
88 lvi, pagg. 15-16 
89 Redfield R., Linton R., Herskovits M., Memorandum per lo studio del/' acculturazione [ed. orig. 1936], in 
Bonin L., Marazzi A. (a cura di), Antropologia culturale. testi e documenti, Hoepli, Milano 1970, pag. 149 
90 Harrison G., 1998, op. cit., pag. 322 
91 Fabietti U., Remotti F., 1997, op. cit., pag. 362 
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all'altra»92• Ma in quanto trasmissione culturale tra soggetti, l'inculturazione non può che essere anche 
un processo innovativo, secondo il concetto di cultura visto precedentemente (Geertz, 1987; Kilani, 
1994; Harris, 1994, Hannerz, 1999), e in particolare nella prospettiva di Wagner (1992) per il quale 
nell'interazione gli individui giungono ad "inventare" una nuova cultura, come risultato di condizioni 
contestuali, negoziazione di significati e propensioni originali. Per Wagner gli individui ai quali 
vengono trasmessi formalmente e informalmente elementi culturali (sia nel caso essi siano bambini 
nell'esperienza scolastica o adulti che chiacchierano tra di loro) non recepiscono passivamente tali 
elementi ma facendoli propri li ''ricreano", ed in qualche modo perciò "inventano" qualcosa di nuovo. 
Pertanto a qualsiasi livello pur essendo l'inculturazione un mezzo per trasmettere il bagaglio culturale 
di una società o di un gruppo, è anche al contempo il processo attraverso il quale questo stesso 
patrimonio culturale si evolve. 
In prospettiva antropologica l'educazione è parte del processo di inculturazione. In questo senso, 
l'educazione, secondo .la definizione che ne dà anche Abbagnano, è intesa come «la trasmissione e 
l'apprendimento delle tecniche culturali cioè di quelle tecniche di uso, di produzione, di 
comportamento, mediante le quali un gruppo di uomini è in grado di appagare i suoi bisogni, di 
proteggersi contro l'ostilità dell'ambiente fisico e biologico e di lavorare e vivere insieme in una 
forma più o meno ordinata e pacifica.>>93• 
Mi pare utile tuttavia non confondere i due concetti. Se l'educazione è parte del processo di 
inculturazione, è evidente che ogni processo di inculturazione non può essere definito un processo 
educativo. D'altra parte, l'idea pedagogica di educazione non certo è riducibile al concetto 
antropologico di inculturazione, come si può ben vedere nella definizione che Laeng dà di educazione: 
«azione che favorisce lo sviluppo fisico e intellettuale della persona umana verso la piena coscienza di 
sé, del pieno dominio di sé, e verso la rispondenza reciproche alle esigenze della comunicazione e 
della cooperazione sociale, nella partecipazione ai valori»94• L'educazione è allora, come afferma 
Cambi (1997), una "famiglia di concetti", che raccoglie idee e processi diversi tra loro, 
dall'accudimento e la crescita dei figli all'istruzione, dall'accompagnamento per la crescita spirituale 
alla formazione professionale. 
La stessa antropologia dell'educazione distingue quando la trasmissione culturale fa riferimento a 
processi che possono essere definiti educativi, e quando invece sono genericamente inculturativi. In 
particolare, si può affermare che l'antropologia dell'educazione si occupi di uno degli aspetti 
dell'educazione, ossia dei processi di acquisizione e trasmissione culturale (Wollcott, 1996). 
Sebbene oggi l'elaborazione teorica del concetto di inculturazione tenga conto della prospettiva 
interazionista e costruttivista, l'utilizzo tradizionale del termine (come trasmissione della cultura ai 
nuovi membri) ha avuto il limite di lasciar presupporre una concezione semplicistica e lineare del 
92 Harrison G., 1998, op. cit., pag. 320 
93 Abbagnano N., 1993, op. cit., pag. 279 
94 Laeng M., Enciclopedia pedagogica, La Scuola, Brescia 1989 
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rapporto tra individuo e contesto socio-culturale. Quest'ultimo aspetto merita invece un 
approfondimento, poiché l'idea che si ha del rapporto tra individuo e contesto socio-culturale (tanto 
più se implicita) ha un peso determinante all'interno del discorso interculturale. 
5.3 Il rapporto individuo-contesto 
Valsiner e Winegard (1992) affermano che non c'è modo di sapere qual è il punto esatto in cui porre il 
confme tra persona e mondo. 
La sorpresa che tale affermazione può generare è dovuta al fatto che le teorie implicite che guidano le 
nostre interpretazioni della realtà (Bruner, 1997) danno per scontata una concezione dell'individuo e 
del mondo che lo circonda come due 'oggetti' separati e distinguibili. In realtà tanto l'indagine 
filosofica95 che quella pedagogica sottolineano l'intima continuità tra queste due dimensioni, che 
appunto, solo attraverso una forzatura possono essere considerate separatamente. 
La teoria dell'ecologia dello sviluppo umano proposta da Bronfenbrenner (1986) costituisce un 
importante punto di riferimento (raccogliendo l'eredità degli approcci contestualisti e sistemici, e di 
autori come Bateson, Vygotsky e Lewin) per comprendere l'interrelazione individuo-ambiente. 
Secondo questa teoria, la crescita e lo sviluppo sono il risultato di un complesso e reciproco scambio 
tra individuo e sistema contestuale. Quest'ultimo non è rappresentato solo dall'ambiente fisico, ma 
anche e soprattutto dal contesto culturale e relazionale. Esso inoltre è concepito in senso sistemico 
attraverso diversi livelli tra loro interconnessi, che vanno dall'esperienza immediata (il microsistema, 
quello per esempio dell'ora in classe) a quella indiretta della generale situazione socio-culturale (il 
macrosistema, ossia il contesto culturale di appartenenza o riferimento). 
In opposizione a metodologie d'indagine condotte in ambienti artificiali (come il laboratorio) e a 
modelli di ricerca semplificanti la realtà (costruiti in modo da prendere in considerazione solamente 
alcune delle variabili in gioco), Bronfenbrenner propone un approccio ecologico ai fenomeni umani, 
che rispetti anche nelle ipotesi e nella metodologia della ricerca il rapporto complesso e dinamico tra 
persona e ambiente. Questa concezione interrelazionale tra individuo e ambiente è alla base anche 
dalla psicologia culturale di Bruner (1992), per il quale anche le manifestazioni cognitive sono legate 
alle dimensioni relazionali e culturali. In questa stessa linea potremmo stabilire un collegamento con la 
prospettiva della sociogenetica, segnalata da J. Valsiner e L. Winegard (1992), per la quale in 
definitiva «ogni funzione psicologica [ossia legata all'individuo] ha origine sociale»96, ed è quindi in 
95 La ricerca in ambito filosofico è oggi ricca e complessa Valga qui il richiamo a due classici del Novecento 
che hanno indicato lo stretto legame tra l'uomo e il suo mondo. Innanzitutto Husserl, che nella sua proposta 
fenomenologica pone al centro le intime interpretazioni della realtà, i vissuti (Erlebnisse ), quali dimensioni 
costituenti dell'uomo, delle sue scelte e azioni. L'altro richiamo è poi ad Heidegger, il quale consegna due 
esistenziali fondamentali all'EsserCi (Da-Sein): l'Essere con gli altri e l'Essere nel mondo. L'esietenzialismo 
stesso quindi non può concepire l'uomo senza la realtà (quel "Ci") che lo circonda e di cui è, allo stesso tempo, 
portatore per definizione (EsserCi). 
96 Valsiner J. e Winegard L., A Cultural-Historical Contextfor Socia[ "Context", Lawrance Erlbaum Associates, 
New Jersey 1992, pag. 1 O 
92 
relazione con il contesto, pur senza trascurare le componenti soggettive che intervengono in questo 
rapporto. 
Queste considerazioni ci aiutano a collocare le idee di acculturazione e inculturazione in un orizzonte 
teorico più ampio, e in particolare in una prospettiva dinamica e relazionale. Nel caso dell'immigrato, 
quindi, in questa relazione entra in gioco sia l'ambiente di provenienza, di cui è in ogni modo 
portatore, sia quello d'accoglienza. Il problema dell'integrazione non sta quindi nell'assimilazione da 
parte dello straniero di un nuovo contesto (scolastico, culturale, sociale, ecc.), ma nell'adattamento 
dinamico e relazionale tra "ciò che si è" e "ciò in cui si è". 
Lo stesso ambiente d'accoglienza, d'altra parte, si modifica nell'interazione con l'altro culturale. Per 
esempio, la presenza di bambini stranieri a scuola, al di là degli aspetti folcloristici, porta l'insegnante 
ad assumere nuovi accorgimenti, ad interrogarsi sulle proprie modalità relazionali e di lavoro e, come 
ci si augura, ad arricchire la propria didattica. Allo stesso modo le modalità di socializzazione 
orizzontali possono essere messe in crisi, e i bambini si trovano a confrontarsi e creare legami con 
scolari che hanno altri linguaggi e abitudini. Il compito dell'insegnante pertanto non consiste 
nell'inserire il bambino straniero in un ambiente dato e che deve rimanere fermo su se stesso, ma di 
favorire, potremmo dire, "modificazioni evolutive": cambiamenti contestuali cioè che siano occasione 
di arricchimento per gli alunni autoctoni e possibilità di integrazione per i bambini immigrati. 
Allo stesso modo, in una prospettiva dialogica e dico-costruzione, l'ambiente culturale non dev'essere 
percepito come un dato fermo, un ostacolo da aggirare o un modo da assimilare al più presto, ma un 
compito da costruire assieme nell'incontro e nel dialogo. Il contesto socio-culturale è allora il contesto 
in cui può realizzarsi l'interculturalità. Compito della pedagogia trasformare questa possibilità in 
percorsi concreti. 
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Capitolo Quarto 
Scuola e educazione interculturale 
L'epoca contemporanea, si è visto, sta attraversando profondi processi di cambiamento all'interno di 
un quadro inedito che viene indicato generalmente sotto il concetto di globalizzazione. La 
globalizzazione, intesa come l'infittirsi di interrelazioni di varia natura (dalle interdipendenze 
economiche a quelle culturali, dagli spostamenti di merci a quelle di persone) a livello planetario, 
ridisegna gli assetti delle società odierne e le esperienze di ognuno di noi (Bauman, 1999). Tra gli 
aspetti positivi1 che maggiormente vengono sottolineati del processo di globalizzazione c'è una 
maggiore disponibilità di informazioni e sapere: la nostra viene anche definita "l'epoca della 
conoscenza", sia perché c'è un allargamento nell'accesso alle informazioni (ad esempio attraverso i 
mezzi di comunicazione di massa e la Rete informatica), sia perché la conoscenza (in un'epoca di 
competitività economica e di ''terziarizzazione", dove know how e ricerca svolgono un ruolo centrale) 
mai come oggi è considerata una risorsa e un bene fondamentale. Per una società della 
"mondializzazione economica" in continua evoluzione sotto la spinta dell'innovazione e della 
concorrenza il sapere come formazione è divenuto un bisogno permanente: le parole d'ordine oggi nel 
mondo del lavoro sono formazione continua, flessibilità, aggiornamento, creatività. Il quadro che si 
viene delineando è dunque quello dell'infittirsi delle occasioni di formazione professionale e degli 
adulti in genere, del moltiplicarsi delle possibilità informative attraverso i media e attraverso la Rete 
informatica in un panorama di crescente pluralismo, ma anche di instabilità e contraddizioni. Lo 
sviluppo della società della conoscenza si accompagna, ad esempio, con nuove forme di analfabetismo 
che si traducono in nuove forme di esclusione (sono gli esclusi dall'accesso alle risorse conoscitive, 
dall'utilizzo delle tecnologie di comunicazione, dai percorsi di riqualificazione: categorie sociali 
1 In questa parte ritengo utile sottolineare alcuni aspetti considerati positivi della globalizzazione, dato che 
risultano pertinenti al tema in questione. Non ritengo opportuno dilungarmi nell'illustrare gli effetti negativi del 
processo di globalizzazione, poiché da una parte sono stati ampiamente illustrati nel primo capitolo, dall'altra 
non sono direttamente pertinenti al discorso che si sta facendo. 
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marginali, popolazioni dei paesi poveri, immigrati privi di un reale diritto di cittadinanza e altri 
ancora). 
È in questo quadro complesso e mutevole, ricco di potenzialità e di contraddizioni che va letto il ruolo 
della scuola, un ruolo importante oggi forse più di ieri, per uno sviluppo "etico e sostenibile" della 
società (Delors, 1996) e per la formazione non strumentale (legata cioè alle sole logiche economiche) 
della persona. Nella società postmoderna della "conoscenza" e della "formazione diffusa", solo 
apparentemente la scuola perde centralità: da un punto di vista pedagogico essa è al contrario investita 
da una nuova responsabilità pedagogica, quella di formare la persona nella difficile epoca della 
globalizz.azione. Sono numerose le sfide contemporanee con le quali la scuola di oggi si deve saper 
misurare; non ultima quella che in questo lavoro di tesi ci interessa, e cioè la multiculturalità. 
1 Le ragioni di un percorso necessario e proficuo 
I nuovi flussi migratori ridisegnano le nostre società attraverso una pluralità di appartenenze culturali 
che si ritrovano a convivere in medesimi territori e spazi sociali. Tale convivenza, spesso 
problematica, rappresenta una delle sfide sociali più importanti che vede la scuola coinvolta in prima 
linea. La composizione culturale dei bambini che frequentano la scuola riflette la multiculturalità delle 
società. La multiculturalità entra a scuola, spinge la scuola a trasformarsi, ad interrogarsi circa fini, 
metodologie didattiche e percorsi formativi in grado di dare risposta ai bisogni di una scuola e una 
società multiculturale. Come scrive Besozzi, «l'istituzione scolastica -dalle materne alle superiori- è 
investita direttamente dalla questione migratoria non solo sotto il profilo quantitativo, bensì anche dal 
punto di vista degli esiti che tale impatto ha avuto e continua ad avere, soprattutto perché innesca 
processi di riflessione e ripensamento dei contenuti, dei modi e delle pratiche didattiche»2• In sostanza 
la scuola si pone come un "crocevia" privilegiato per l'incontro delle diversità culturali (Zincone, 
2000), un "laboratorio" della multiculturalità (Demetrio, 1997) nel quale avviare percorsi di 
formazione degli alunni in ragione dei fini dell'educazione interculturale come l'ascolto, il dialogo, e 
l'arricchimento reciproco. 
1.1 Storia e attitudine all'incontro 
Nonostante le critiche piuttosto frequenti mosse all'istituzione scolastica nel suo insieme di essere 
poco efficiente, di non avere sufficiente dinamismo e capacità di cambiamento, è da rilevare che le 
problematiche interculturali hanno costituito un forte fattore di innovazione che la scuola, più di altre 
agenzie educativa, ha saputo raccogliere (Pinto Minerva, 2002; Giovan.nini e Quierolo Palmas, 2002). 
Gobbo attesta che la scuola italiana (e in particolare quella dell'obbligo) ha saputo dimostrarsi «aperta 
2 Besozzi E., L'esperienza scolastica: mobilità, riuscita e significati dell'istruzione, in Giovannini G., Quierolo 
Palmas L. (a cura di), Una scuola in comune. Esperienze scolastiche in contesti multietnici italiani, Edizioni 
Fondazione Giovanni Agnelli, Torino 2002, pag. 55 
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e organizzata sia da un punto di vista organizzativo che dei principi. Così è stato per l'inserimento dei 
bambini handicappat~ e così è oggi per la scolarizzazione dei bambini immigrati, o figli di 
immigrati»3• Allo stesso modo Pinto Minerva afferma che <<tra le istituzioni sociali [la scuola] è quella 
che maggiormente si è aperta alla prospettiva interculturale, che ha permesso la realizzazione di un 
diritto fondamentale -il diritto ali' istruzione- mentre molti altri diritti (alla casa, al lavoro, 
all'assistenza sanitaria) rimangono ancor oggi molto meno garantiti». Questa propensione all'apertura 
interculturale nella scuola non viene dal nulla. La scuola nasce come luogo comune d'incontro in 
un'epoca in cui si trattava proprio di creare una nuova forma di appartenenza sociale che superasse le 
numerose diversità. Così, ricorda Pinto Minerva, l'ambito scolastico «ha dovuto da sempre incontrare 
e fare i conti con le differenze: di genere e di ceto, oggi ampliate a quelle etniche e culturali. La 
molteplicità di esperienze educative condotte a scuola ha consentito di sperimentare situazioni e 
occasioni di educazione "alla" diversità, "con" la diversità e "attraverso" la diversità>> 4• È nella storia 
dell'evoluzione scolastica quindi che vanno ricercate le basi per l'attitudine a far incontrare le 
differenze. Oggi è sicuramente maggiore la capacità di valorizzare queste differenze e di creare così 
percorsi nuovi, come quelli di tipo interculturale. 
Nello sviluppo di direzioni interculturali nella scuola italiana un merito particolare va riconosciuto ai 
primi operatori della scuola, gli insegnanti. È grazie alla sensibilità e alla professionalità di fondo 
dimostrata dagli insegnanti che in molte realtà è stato possibile attivare percorsi di inserimento efficaci 
e programmi di educazione interculturale in grado di coinvolgere tutti gli allievi in modo nuovo e 
costruttivo. Spesso infatti la preparazione specifica in campo interculturale è carente e lasciata 
all'iniziativa dei singoli insegnanti o dei singoli istituti. Oggi la formazione degli insegnanti anche in 
senso interculturale sta aumentando di importanza, anche se con una certa lentezza. D'altra parte, 
come si chiarirà nel prossimo paragrafo, la stessa normativa scolastica nonché i programmi dei vari 
ordini di scuola non paiono del tutto adeguati di fronte alla dimensione del fenomeno multiculturale e 
ai significati che pedagogicamente questo assume. Sostenendo la necessità di una formazione 
interculturale di base per gli insegnanti e di un adeguamento significativo della normativa e dei 
programmi scolastici, è tuttavia doveroso, e di buon auspicio per il futuro, riconoscere, laddove le 
esperienze lo dimostrano, la sensibilità e la capacità di chi si misura quotidianamente con le 
problematiche e i bisogni dell'inserimento in classe di bambini stranieri. 
Il mondo scolastico perciò è stato e continua ad essere il punto di riferimento per l'analisi di strategie 
di superamento delle problematiche multiculturali, nonché per la sperimentazione di nuovi pensieri e 
pratiche di educazione interculturale. Come afferma Gobbo, «sia ieri, nella costruzione e diffusione 
del senso di identità nazionale, sia oggi nella progettazione di una futura società interculturale, la 
scuola (e non solamente quella italiana) continua ad essere considerata -da pedagogisti e insegnanti, 
3 Gobbo F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, Carocci, Roma 2000, pag. 
89 
4 Pinto Minerva F., L 'intercultura, Editori Laterza, Bari 2002, pag. 41 
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da politici e amministratori locali- un luogo centrale ed indispensabile per elaborare e dispensare idee 
e approcci innovativi»5• Per tradizione e attitudine la scuola è quindi un'occasione di incontro, di 
convivenza e di lavoro nella diversità; nella società multiculturale essa non può che assumere il 
difficile compito di pensare i propri obiettivi e le proprie pratiche anche nella direzione dell'incontro 
culturale, diventando così un grande "laboratorio" interculturale: «la scuola, tra i molteplici luoghi 
dell'incontro, della comunicazione e dello scambio, diventa un insostituibile "laboratorio" di ricerca 
sulle differenze, assunte come preziose risorse per pensare il rapporto tra l'orizzonte unitario e comune 
della solidarietà planetaria e la pluralità dei modi di pensare e di abitare la Terra>> 6• 
1.2 Intenzionalità e progettualità pedagogica 
Oltre che per tradizione e attitudine, la scuola è da un punto di vista pedagogico il terreno ideale per 
l'elaborazione e l'attuazione di percorsi interculturali. Se, come si è visto, per interculturalità si deve 
intendere il progetto pedagogico sull'incontro costruttivo della diversità, la scuola, come 
organizzazione pedagogica volta alla promozione di percorsi formativi (nel doppio binario 
dell'educazione e dell'istruzione), ha i requisiti per una progettualità forte, fondata cioè sull'esperienza 
e la tradizione, sul mondo della ricerca, sulla professionalità dei suoi operatori, sulla possibilità di 
porsi obiettivi anche a medio e lungo termine, su risorse economiche strutturali e sull'appoggio tanto 
del mondo politico che di quello comunitario. In altre parole, la scuola è un luogo che per perseguire i 
suoi obbiettivi deve essere pensata come un progetto pedagogico, e una delle dimensioni più 
importanti del progetto pedagogico contemporaneo è quella interculturale (Secco, 1992). 
È da considerare inoltre la "portata" dell'attività scolastica. La scuola coinvolge direttamente tutta la 
fascia della popolazione nell'età dell'obbligo, e sempre più anche nelle età successive (con la tendenza 
all'innalzamento della scolarizzazione media a cui stiamo assistendo). Riguarda quindi cittadini in una 
in un'età particolarmente importante per la loro formazione. Inoltre la scuola chiama in causa le 
famiglie di questi bambini e ragazzi, ma non solo. Non bisogna poi dimenticare che la scuola non è 
un'agenzia educativa isolata e chiusa nella formazione di un particolare periodo di vita della persona. 
La scuola è espressione della società anche nel senso che ne è parte viva, ed è in rapporto dinamico 
con le altre dimensioni comunitarie. Oggi questa relazionalità con la società è messa in grande 
rilevanza e la costruzione di una scuola "integrata" è considerato un fattore di qualità che conferisce 
significato allo stesso lavoro scolastico. "Scuola integrata" significa una scuola in relazione reciproca 
e dinamica innanzitutto con le famiglie e la comunità territoriale, sapendo che, come afferma Green, 
«svolgere un buon lavoro significa farlo in tre contesti, scuola, famiglia e comunità e non solo in uno 
di essi»7• La multiculturalità non entra a scuola solamente con i bambini stranieri, ma in senso più 
ampio con tutti i contesti di cui questi bambini sono portatori, e con il contesto socio-culturale 
5 Gobbo F., 2000, op. cit., pag. 89 
6 Pinto Mineva F., 2002, op. cit., pag. 42 
7 Green P ., Alunni immigrati nelle scuole europee. Dal!' accoglienza al successo scolastico, Centro Studi 
Erickson, Trento 2000, pag. 93 
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contemporaneo di cui la scuola stessa è parte ed espressione. La scuola quindi va intesa come tramite 
di educazione interculturale non solo per i suoi fruitori diretti (alunni e studenti), ma anche come 
mediatrice di percorsi e finalità interculturali verso la comunità territoriale e la società in cui è inserita. 
Questa potenzialità "educativa" della scuola non va sottovalutata, ma al contrario merita un'attenzione 
particolare e una responsabilizzazione da parte degli organi politici competenti allo sviluppo 
scolastico, a maggior ragione in un'epoca di pluralismo e disorientamento (Beck, 1997; Santerini, 
2001). 
2 Lo sviluppo di una dimensione interculturale a scuola 
La scuola oggi deve quindi assumersi il compito di essere un luogo di promozione e costruzione di 
percorsi interculturali: come afferma Pinto Minerva, «è dunque a scuola che bambini e bambine hanno 
l'opportunità di imparare e analizzare la pluralità dei percorsi attraverso i quali i diversi popoli hanno 
costruito, nel corso della storia, differenti versioni del mondo. È a scuola che possono affrontare 
attività di analisi-confronto tra codici culturali diversi ed esercitare il pensiero a decentrarsi, a 
distanziarsi dai propri modi di leggere e interpretare la realtà>> ed è sempre a scuola che essi possono 
<<ritornare alla propria cultura, rileggendola e ripensandola attraverso l'esperienza del confronto»8• 
Per il ruolo socio-culturale che riveste e per la progettualità pedagogica che la caratterizza, alla scuola 
è affidato il compito di promuovere i fini dell'educazione interculturale come l'apertura e la 
disponibilità all'incontro con la diversità, l'educazione all'ascolto e alla relazione, la valorizzazione 
dell'alterità, la formazione di un pensiero "migrante e dialogico", la promozione di una cittadinanza 
dei diritti, democratica e pluralista. 
La scuola allora è una via privilegiata per passare da una visione monoculturale a sensibilità e 
competenze legate alla pluralità dei modi e dei pensieri (Gibson, 1976), cosicché, come afferma Pinto 
Minerva (2002), si possa passare da un pensiero autocentrato e monolitico a un pensiero nomade e 
migrante, con cui imparare a coniugare vicino e lontano, particolarità e universalità, a difendere 
l'autonomia intellettuale, a contrastare la dipendenza e l'uniformazione, a contribuire all'elaborazione 
di un progetto comune di superamento e di rimozione delle vecchie e nuove forme di intolleranza, di 
discriminazione , di separazione e di esclusione. 
2.1 Primi documenti e indicazioni a livello europeo 
L'educazione interculturale entrò nell'ambito scolastico europeo circa trent'anni fa. Nella metà degli 
anni Settanta si produssero, tanto nel dibattito pedagogico che sul fronte normativo (in particolare con 
la posizione del Consiglio d'Europa), le prime indicazioni strutturate nella direzione della pedagogia 
interculturale. La questione tuttavia non nacque dal nulla: se, come afferma Campani, «è innegabile 
che l'occasione storica, culturale, sociale e politica che ha portato alla nascita e poi allo sviluppo 
8 Pinto Minerva F., 2001, op. cit., pag. 41 
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dell'educazione interculturale, sono stati i fenomeni migratori»9, e che questi fenomeni sono diventati 
significativi in Europa a partire dal secondo dopoguerra (con quella che è stata definita "l'inversione 
del flusso migratorio"10 -Gusso, 1998), bisogna allora concludere che l'incontro con le questioni 
multiculturali avvenne già prima degli anni Settanta, anche se in quel periodo le risposte furono 
intuitive e prive di una necessaria riflessione. Un documento importante, che generalmente viene 
indicato tra le prime prese di posizione nella direzione della pedagogia interculturale a scuola, è la 
Direttiva della Comunità Europea n. 468 del 1977. Tale documento indica un doppio binario per 
affrontare le questioni della multiculturalità: da una parte viene presentata la dimensione 
particolaristica del problema (rivolta cioè specificatamente ai figli di immigrati a scuola), dall'altra 
vengono esposti i principi generali sulla base dei quali diventa necessaria l'educazione interculturale 
che intendevano promuovere l'educazione interculturale nell'ambito complessivo dei sistemi di 
scolarizzazione. Le indicazioni particolaristiche, che prevedevano la creazione di pari opportunità per 
leducazione di base dei figli di immigrati attraverso percorsi curricolari e metodologici specifici e 
l'organizzazione di corsi sulla cultura e lingua d'origine, nei fatti furono privilegiate come strategie di 
integrazione scolastica in tutti i Paesi europei. Tuttavia è significativo che la dimensione 
"universalistica" (ossia l'educazione interculturale intesa come dimensione pedagogica rivolta a tutti) 
compaia già in questo documento. 
Sempre in ambito europeo, un ruolo di primo piano fu svolto dal Consiglio d'Europa. Con il progetto 
n. 7 del 1980 il Consiglio d'Europa indicò come criteri guida per una progettualità nei sistemi 
scolastici la necessità di prendere consapevolezza di una caratterizzazione multiculturale delle nostre 
società che diventava sempre più accentuata e il fatto che questa caratterizzazione doveva essere letta 
non già come un impedimento, ma come un'occasione di arricchimento; in secondo luogo, il Consiglio 
Europeo espresse la necessità oramai non più rinviabile per i governi di operare con decisione in modo 
che la scuola abbandonasse una visione multiculturale del fenomeno immigratorio per abbracciare 
invece una concezione interculturale. In altre parole il Consiglio d'Europa aveva sollevato con 
decisione il problema della trasformazione della scuola in una direzione interculturale, ossia di una 
direzione verso la quale non vi sia subalternità tra le culture, ma pari dignità e pari possibilità di 
partecipazione per relazioni autentiche e reciproche. 
In seguito, nella prima metà degli anni Ottanta, come fa notare Campani, «il Consiglio d'Europa ha 
altresì individuato l'inadeguatezza dei sistemi educativi di fronte alla società pluralista ed ha proposto 
( ... )che l'opzione interculturale s'indirizzi a tutti gli allievi e non solo ad un gruppo specifico, i figli 
degli immigrati»11• Come si vede quindi a livello istituzionale in Europa la direzione di un'educazione 
interculturale è stata presa piuttosto precocemente, nello stesso periodo in cui i diversi sistemi europei 
si attardavano invece su posizioni di "pedagogia compensativa", ossia su interventi limitati rivolti 
9 Campani G., L'educazione interculturale nei sistemi educativi europei, in Susi F., 2000, op. cit., pag. 29 
10 Alle migrazioni contemporanee e al fenomeno dell'inversione del flusso migratorio è dedicato il paragrafo 1.4 
del primo capitolo. 
11 Campani G., 2000, op. cit., pag. 38 
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specificatamente ai bambini stranieri, nell'idea di sopperire alle loro mancanze di prerequisiti e 
conoscenze utili alla scolarizzazione. Come molti autori hanno fatto notare, tale approccio (che in 
defmitiva si rifà a quella che abbiamo indicato come teoria del "deficit culturale") in realtà riflette più 
una preoccupazione di inserimento come assimilazione, piuttosto che inserimento come integrazione 
(anche delle diversità). La direzione, infatti, che in seguito hanno preso i sistemi scolastici europei (pur 
nelle differenze interne di ogni Paese) è quella di intendere l'educazione interculturale a scuola non 
come un'appendice o una serie di progetti integrativi a specifiche problematiche, ma come un 
approccio di fondo, un criterio di guida per rispondere ai bisogni emergenti della società 
contemporanea. 
2.2 Il ritardo della situazione italiana 
Rispetto ad altri Paesi europei di più lunga tradizione migratoria come Francia, Gran Bretagna e 
Germania (e dove quindi la problematica della multiculturalità a scuola è stata avvertita prima), l'Italia 
è giunta in ritardo di una decina d'anni sia in termini di dibattito culturale sul tema che in termini di 
adeguamento della normativa scolastica. Le motivazioni sono da ricercare nell'evoluzione tardiva che 
ha avuto il fenomeno migratorio nel nostro territorio e nella conseguente presenza contenuta di scolari 
stranieri nelle nostre scuole. Alla fme degli anni Ottanta gli studenti stranieri nelle aule italiane erano 
meno di 25 mila, mentre nel giro di cinque anni (anno scolastico 1995-1996) erano già più che 
raddoppiati (Caritas, 2002). In questo periodo la presenza sempre più significativa di bambini 
immigrati a scuola ha reso più evidenti le problematiche di integrazione, ponendo la questione 
all'attenzione dell'opinione pubblica e fornendo anche nuovi impulsi alla ricerca e alla riflessione 
pedagogica. Anche sul versante della normativa è dalla fme degli anni Ottanta che si riscontrano i 
primi interventi significativi. 
Un'ulteriore considerazione merita il fatto che negli anni successivi l'incremento della presenza di 
bambini stranieri a scuola non diminuì affatto, tendendo invece ad aumentare. I dati di cui disponiamo 
ci dicono che in soli sei anni (dall'anno scolastico 1995-1996 all'anno 2000-2001) il numero di alunni 
con cittadinanza non italiana è quasi triplicato ( + 192,9%) arrivando alla quota di quasi 150 mila 
studenti stranieri nelle nostre scuole (Caritas, 2002). Anche oggi le proiezioni del Ministero 
dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca (2001) confermano una continua crescita delle 
presenze, anche se con ogni probabilità i tassi di incremento saranno inferiori rispetto a quelli registrati 
negli anni Novanta. 
Lo sviluppo del tema interculturale, in Italia come in Europa, è quindi legato all'incidenza del 
fenomeno migratorio, e al carattere multiculturale che la società viene ad assumere12• Non 
diversamente l'affiorare della tematica nel mondo della scuola nacque dai bisogni e dai compiti 
sollevati dalla presenza dei bambini stranieri in classe. In questo modo, rileva Favaro, «l'idea [di un 
12 Si vedano a tal proposito il capitolo 2 ai paragrafi 2.1 Anni '60: Stati Uniti e rivendicazioni delle minoranze e 
il paragrafo 2.1.2 Anni '70: Europa e immigrazione contemporanea. 
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approccio interculturale] si fa strada, in primo luogo, tra gli addetti ai lavori più impegnati nelle 
iniziative per rendere, da un lato, meno traumatico l'impatto con le nuove realtà linguistiche, culturali 
e sociali che inevitabilmente vive e sopporta chi lascia il proprio Paese d'origine e, dall'altro, per 
rispondere alle inadeguatezze e ai bisogni della scuola messa di fronte alle pluralità generate dai flussi 
migratori» 13• La seconda parte di questa affermazione mette in evidenza che l' interculturalità non 
nasce solo dalle necessità proprie dei bambini stranieri che intraprendono percorsi di scolarizzazione, 
ma anche dalle questioni che questi, con la loro presenza, pongono alla scuola stessa in termini di 
adeguatezza agli obiettivi formativi di una società che va mutando. Come scrive Desinan, «la presenza 
in classe di scolari immigrati apre nuovi problemi didattici e di comunicazione. Il nuovo sistema 
culturale di cui l'alunno è espressione mette in crisi la concezione educativa dell'insegnante. A causa 
della diversità culturale e linguistica aumentano i problemi di apprendimento. Il programma deve 
essere modificato. Le metodologie didattiche consuete non bastano più» 14• La ricerca pedagogica si 
rese ben presto conto che la multiculturalità non rappresentava un accidente momentaneo, ma la 
configurazione che con ogni probabilità avrebbe sempre più assunto la società e quindi il sistema 
scolastico; in secondo luogo, che tale multiculturalità, più che un semplice correttivo, richiedeva un 
vero e proprio ripensamento del sistema scuola. Non bisogna dimenticare, scrive Campani, che le 
ragioni di fondo che accompagnarono la nascita dei sistemi scolastici europei erano di tipo ideologico, 
ossia di «selezione di classe [e] trasmissione dei valori nazionali, all'interno degli Stati-nazione 
europei», che in quel momento stavano ancora costituendosi e consolidandosi. Le nascenti sovranità 
statali assegnarono al sistema educativo unificato una parte importante del loro «progetto di 
omogeneità e di corrispondenza culturale, linguistica e politica ( ... ), reprimendo ed occultando le 
culture tradizionali e popolari, a carattere regionale e locale». Se queste considerazioni sembrano 
riportare a realtà molto lontane dai valori e dalle prassi della scuola odierna, dovrebbe far riflettere il 
fatto che la progressiva identificazione con una cultura nazionale e l'abbandono dei propri modi 
d'origine (lingua, usi, cultura), è stata tutto sommato la via che inizialmente hanno percorso i sistemi 
educativi europei nei confronti degli immigrati. 
2.3 Evoluzione delle risposte alla multiculturalità a scuola 
Procedendo con ordine, possiamo affermare che il primo tentativo per far fronte alle problematiche 
multiculturali in classe, come forse è inevitabile che sia -sostiene Wallnofer (2000), è stato quello di 
una sorta di "pedagogia compensativa" rivolta ai figli di immigrati, con il limite evidente di leggere 
nel bambino straniero unicamente la lacuna culturale di cui sarebbe portatore, abbracciando così più o 
meno consapevolmente la teoria del "deficit culturale". Come spiega Nanni (1998), le pedagogie 
compensative consistono in una visione del problema (di apprendimento, di socializzazione, di 
disciplina, eccetera) come "devianza da uno standard": compito dell'educatore e dell'insegnante è 
13 Demetrio D., Favaro G., 2002, op. cit., pag. 37 
14 Desinan C., Orientamenti di educazione interculturale, FrancoAngeli, Milano 1997, pag. 70 
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agire sui fattori che determinano tale devianza in modo da riportare "all'ordine" la situazione 
problematica. La pedagogia compensativa, sostiene Demetrio, nelle intenzioni promuove 
un'educazione volta «a facilitare il successo scolastico di chi è costretto a recuperare il più 
rapidamente possibile abilità e capacità senza le quali viene penalizzato nel suo percorso di 
inserimento. Va anche ricordato che negli anni Settanta questa prospettiva di pensiero si sviluppa in 
rapporto ai provvedimenti assunti dai Paesi europei in tema di politiche sociali e di ricongiungimento 
familiare. La prima preoccupazione delle nazioni più coinvolte nei problemi posti dall'immigrazione 
(quando pochi pensavano che anche l'Italia sarebbe stata investita a distanza di un decennio da 
analoghe questioni) era infatti quella di integrare gli adulti, i nuclei familiari, le nuove generazioni 
nella società ospite»15• Tale preoccupazione non metteva in questione l'opportunità di ripensamento 
interno alla società d'accoglienza (dalla concezione che si ha dell'altro, alle modalità didattiche 
tradizionali), ma poneva il peso delle difficoltà di scolarizzazione sull'inadeguatezza degli stranieri 
rispetto alla cultura ospitante. Successivamente con il passaggio da una concezione compensativa ad 
un'educazione positiva di tipo interculturale, i problemi dell'inserimento e del successo scolastico 
sono stati letti come motivi per saper ripensare l'adeguatezza degli obiettivi, della metodologia 
didattica e dell'organizzazione della scuola in una società che cambia, pur continuando a sostenere i 
bambini immigrati anche in modo particolare ove necessario. Il principio di un'educazione 
interculturale "per tutti", come prospettiva generale dell'attività educativa e didattica di classe, non è 
in contrasto con momenti di individualizzazione dell'insegnamento e del sostegno, se questi risultano 
essere opportuni e al servizio dello sviluppo dell'allievo. Non dobbiamo dimenticare che il bambino 
straniero può essere portatore di difficoltà particolari, e se «non viene aiutato nei suoi bisogni specifici 
-di accoglienza, attenzioni didattiche e linguistiche- non sarà in grado di stabilire relazioni, 
comunicare la sua storia, capire e essere capito»16• 
Damiano analizza approfonditamente questo percorso della scuola nella direzione di un'educazione e 
una didattica interculturali, individuando quattro fasi attraversate da tutti i Paesi europei, Italia 
compresa, seppur con tempi diversi. 
C'è stata una prima fase di invisibilità, «durante la quale la presenza a scuola di soggetti culturalmente 
estranei viene ignorata in quanto problema [e] collocata fra le evenienze più o meno gravose che 
incidentalmente interferiscono con il normale lavoro di scuola>>. La multiculturalità in questa fase non 
è portata a questione, ma viene considerata come qualcosa di marginale, uno degli accidenti che 
possono turbare il normale svolgersi del processo scolastico. L'invisibilità in questa fase non è data 
tanto dal fatto che il fenomeno è ancora esiguo, ma dalla mancanza di capacità e volontà di un suo 
riconoscimento. Sul piano pratico, da una parte si sono ignorate le difficoltà specifiche del bambino 
straniero, dall'altro si è tentato di sostenerle attraverso correttivi propri di altre situazioni, come quelle 
di socializzazione problematica, di difficoltà d'apprendimento, di debolezza cognitiva e così via. 
15 Demetrio D., Favaro G., 2002, op. cit., pag. 37 
16 Ivi, pag. 39 
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Implicitamente il modello che accompagna la fase dell'invisibilità è quello dell'assimilazione, in cui la 
diversità non viene riconosciuta, ma letta come una deviazione che spetta soprattutto al bambino 
correggere. 
Una seconda fase che individua Damiano è invece definita di patologizzazione, nella quale cioè la 
presenza di bambini stranieri viene riconosciuta come significativa, «ma per essere ricondotta alle 
situazioni di esclusione che sembrano accompagnare stabilmente ed inevitabilmente i processi di 
scolarizzazione». Nella fase di patologizzazione la diversità culturale dei bambini stranieri viene 
interpretata per lo più come problema, come elemento cioè di impedimento per l'integrazione del 
bambino a scuola. Le difficoltà che nascono dall'incontro della diversità culturale con la scuola 
vengono quasi oggettivate in patologie. In questo modo «le sofferenze degli alunni stranieri vengono 
designate in termini di "disagio psicologico" (Stress da isolamento) o di "marginalità sociologica" 
(stress da sradicamento)», dove l'accentuazione sulle manifestazioni fanno perdere di vista il contesto 
in cui tali sofferenze si generano, ed il cui peso viene quindi posto tutto sul bambino. Gli interventi per 
"sanare" queste situazioni perciò non sono mirati al contesto, né al soggetto nel suo insieme, ma al 
soggetto in quanto portatore di quel problema, secondo quindi una impostazione pedagogica che 
abbiamo visto essere definibile come "compensativa". In quest'ottica le strategie educative e 
didattiche consistono in interventi individualizzati e mirati ad aspetti specifici, a seconda dell'ambito 
in cui viene individuata la "patologia". Il rischio è la "creazione" e la "conferma" del problema come 
patologia attraverso le pratiche di separazione (allontanamento dal gruppo classe, trattamenti speciali, 
distinzione dei programmi eccetera). In questa fase, in sostanza, la questione della diversità culturale è 
sì problematizzata, ma attraverso la lente dell' assimilazionismo, che considera la diversità dell'altro 
una devianza rispetto al modello richiesto, e che quindi da sanare. Bisogna però aggiungere a questo 
giudizio, che il riconoscimento di problematiche specifiche che ci fu in questa fase, diede occasione a 
studiosi e insegnanti di impratichirsi con la diversità, sviluppare attenzioni e sensibilità che 
consentirono poi il passaggio alle fasi successive, fino al riconoscimento della differenza culturale 
come occasione di confronto e arricchimento per tutti gli studenti. 
La terza fase di sviluppo dell'inetrculturalità a scuola di cui parla Damiano è denominata fase di 
culturalizzazione, in cui la diversità non è ricondotta a manifestazioni patologiche, ma è riconosciuta 
innanzitutto come questione culturale. Tale fase «matura come presa di coscienza che il problema ha 
una sua specificità, dovuta alle origini etniche del problema in questione, che genera una "alienità" 
irriducibile alle rappresentazioni della realtà di cui [i bambini stranieri] sono più o meno inconsapevoli 
portatori». L'importante passaggio rappresentato da questa fase è dato dalla centralità dell'elemento 
culturale, dato che «la questione ora è posta dal "diverso" e dal suo diritto a conservarsi tale». Dallo 
sfondo assimilazionista che impediva di cogliere l'elemento culturale e la sua legittimità, si può vedere 
in questa fase l'influenza di una prospettiva di tipo relativista. Il relativismo, come si ha avuto modo di 
analizzare, nelle tensioni etica e metodologica che lo animano, invita al rispetto della diversità 
culturale e alla sua valorizzazione come occasione di arricchimento (Marazzi, 1998). La realizzazione 
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di queste tensioni nella realtà educativa scolastica è però difficoltosa e non senza conseguenze 
contraddittorie. Secondo Damiano, la fase di patologizzazione nella sua applicazione alle prassi 
scolastiche «regolarmente comporta iniziative di ''protezione", che si esplicano altrettanto 
regolarmente attraverso l'insegnamento della lingua e della cultura d'origine». L'enfasi sulla diversità 
e sui modi per tutelarla porta con sé il rischio di una "benevola" separazione, che può essere letta 
anche come «una forma subdola di esclusione, che confma -pur su altre basi- gli alunni minoritari in 
un limbo diverso rispetto agli autoctoni» 17, come d'altra parte denunciarono le stesse comunità di 
immigrati. Il risultato allora è quello dell'introduzione a scuola di una sorta di "pedagogia per 
stranieri" (Wallnofer, 2000), che porta quasi ad una "musealizzazione" e folldorizzazione delle stesse 
lingue e culture di origine. Inoltre, tale concezione può essere intesa come un ostacolo alle possibilità 
di integrazione in quanto «non solo non è riuscita a eliminare le disuguaglianze strutturali, ma le ha in 
un certo senso addirittura occultate, contribuendo al loro mantenimento»18• Il principio generico al 
rispetto e salvaguardia delle diversità, in altre parole, può nascondere il fatto che non sempre tale 
diversità è frutto di libere scelte, ma può essere il risultato di rapporti di forza tra i gruppi. Ogbu 
(1996) ricorda che la differenziazione culturale, intesa anche come sviluppo di epistemologie 
differenti della realtà sociale, nasce da relazioni di potere e dalle conseguenze sociali ed economiche a 
cui queste portano, e che pertanto è necessario non adottare una visione ingenua nei confronti della 
diversità dei gruppi culturali, ma tener presente i processi di costruzione e mantenimento della 
diversità come subalternità. Se la scolarizzazione ha lo scopo di formare il bambino nelle sue 
potenzialità e per la sua libertà, allora la diversità va anche letta dal punto di vista storico-culturale, in 
chiave di emarginazione, di possibilità di espressione e di affermazione sociale. 
Una considerazione critica che possiamo muovere alle tre fasi viste fmora, è che comunque la si 
intenda (sia in chiave assimilazionista che per la tutela delle diversità) la separazione come idea e 
pratica educativa ha sempre esiti problematici, sia in termini di rendimento scolastico (Gomes, 1998), 
sia in termini di socialità e integrazione (Gobbo, 2000). A questo riguardo, fa notare Wallnofer (2000) 
«in Italia ci si è accorti prima che in altri paesi, che questo trattamento speciale non favoriva, ma 
addirittura ostacolava l'integrazione». Bisogna infatti prender atto che la scuola italiana, più d'altre, ha 
avuto il merito di seguire anche nelle situazioni difficili la strada dell'integrazione, e di preferire alla 
separazione l'incontro. Un punto di riferimento importante in questa direzione è rappresentato dalla 
scelta compiuta già nel 1977 di inserire a scuola i bambini handicappati, una lunga esperienza che 
anche oggi può rappresentare un'occasione per riflettere sulle fmalità dell'apertura e del confronto con 
la diversità, e, perché no, «fornire spunti preziosi per l'integrazione di bambini figli di immigrati»19• 
17 
Damiano E.(a cura di), La sala degli specchi. Pratiche scolastiche di educazione interculturale in Europa, 
Franco Angeli, Milano 1999, pagg. 14-15 
18 Wallnofer G., Pedagogia interculturale, Bruno Mondatori, Milano 2000, pag. 14 
19 lvi, pag. 32 
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2.4 La risposta interculturale 
L'evoluzione della questione interculturale nei sistemi scolastici europei, secondo Damiano, oggi è 
approdata ad una quarta fase, che è nata dall'intento di superare i limiti delle precedenti. In particolare 
le tre fasi viste (dell'invisibilità, ma anche della patologizzazione e della culturizzazione) sono 
accomunate dal fatto di porre i termini del problema "fuori" dalla scuola, cioè esclusivamente a carico 
degli stranieri. Le problematiche di scolarizzazione erano sempre ricondotte alla condizione degli 
immigrati e a ciò che questa comportava per l'entrata nei nostri sistemi educativi. La diversità tutto 
sommato era intesa come problema di inadeguatezza ad un termine dato, quello del nostro sistema 
scuola. Ciò che non veniva mai messo in discussione nelle tre fasi sinora viste è la cultura autoctona, 
mentre è proprio questo l'aspetto cruciale per potersi aprire ad un discorso di tipo interculturale. La 
quarta fase nasce a partire dalla disponibilità ad un ripensamento della stessa cultura della scuola, ad 
una sua messa in discussione in termini di capacità di affrontare i bisogni della società multiculturale e 
di promuovere i fini della pedagogia interculturale. In questo senso l'educazione interculturale non 
può essere considerata una pratica correttiva rivolta agli immigrati, né una semplice nota di colore 
nella scuola (di tipo folkloristico o esotico), ma una prospettiva educativa forte rivolta a tutti. Così in 
questa fase, che Damiano chiama universalista, «l'azione interculturale va rivolta a tutti, ivi compresi 
-se non come principali destinatari- gli alunni autoctoni o nativi già integrati». La diversità culturale e 
l'incontro tra diversità sono considerate come potenzialità positive per l'insieme del processo di 
scolarizzazione. L'incontro con la differenza significa mettersi in discussione, imparare ad ascoltare, 
porsi da altri punti di vista, intraprendere le vie della tolleranz.a e del rispetto. Il coinvolgimento di tutti 
i soggetti della scuola non è perciò una concessione fatta agli alunni stranieri, ma anzi in qualche 
modo i destinatari più interessati paiono proprio gli studenti autoctoni: «è a loro che è richiesto un 
riorientamento culturale, perché -mentre gli stranieri sono già impegnati, per necessità e in condizioni 
di inferiorità, in percorsi di ridefinizione identitaria- essendo in posizione di forza, in quanto membri 
di una cultura maggioritaria e motivo di attrazione prestigiosa per chi sopraggiunge magari dopo una 
socializzazione "anticipata", sono più esposti a fenomeni insidiosi di eterofobia, se non di razzismo o 
almeno di paternalismo» 20• 
Sebbene le prime fasi viste abbiano avuto il bisogno di essere superate sotto diversi aspetti, esse danno 
tuttavia conto di un dinamismo proprio del mondo della scuola volto a cercare situazioni sempre 
migliori. Lo stesso sviluppo in fasi può allora essere letto come lo sforzo di andar oltre i limiti delle 
prassi e delle strategie di inserimento che via via venivano adottate, nonché come capacità di recepire 
gli orientamenti teorici provenienti dal mondo della ricerca. A questo possiamo aggiungere che anche 
la quarta fase non si presenta come esclusiva e definitiva. Se da un punto di vista teorico l'approccio 
universalista rappresenta una tensione oggi fondamentale, nella dimensione della prassi può essere 
integrato a programmi individualizzati (laddove una didattica mirata è valutata come beneficio per il 
20 Damiano E., 1999, op. cit., pagg. 14-16 
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bambino straniero con particolari difficoltà), o comunque ad approcci dove alla valorizzazione delle 
differenze si accompagna il riconoscimento dei punti in comune e dei valori condivisi tra le culture. 
3 L'interculturalità nella normativa riguardante la scuola 
Nella normativa scolastica italiana l'interculturalità inizia ad acquisire consistenza sul fmire degli anni 
Ottanta. Già prima tuttavia, per quanto il fenomeno migratorio avesse ancora dimensioni contenute, 
c'erano state delle indicazioni in questa direzione, come testimoniano i programmi della scuola media 
del 1979 e il D. P. R. n. 722 del 1982. È in questo decreto, nel quale veniva recepita la 
precedentemente citata Direttiva della Comunità Europea n. 468 del 1977 e che dettava pertanto 
norme sulla scolarizzazione dei figli di lavoratori stranieri dei Paesi CEE, che viene affrontato per la 
prima volta in maniera diretta il problema della scolarizzazione di bambini stranieri. 
Ma è il 1989 che rappresenta un po' lo spartiacque per un modo diverso e via via sempre più organico 
di assumere, anche dal punto di vista normativo, la questione della scolarizzazione dei bambini 
immigrati. In quest'anno venne costituito dal Ministero della Pubblica Istruzione un gruppo 
interdirezionale di lavoro che elaborò tre importanti Circolari Ministeriali: la 301 del 1989, la 205 del 
1990, e la 73 del 1994. 
La C.M. 301 rappresenta la prima circolare dedicata alla questione dell'interculturalità a scuola. Essa 
riguarda <<L'inserimento degli alunni stranieri nella scuola dell'obbligo( ... )» e suggerisce le iniziative 
per l'esercizio del loro diritto allo studio. È una circolare ad ampio respiro, che tocca i temi dei diritti 
formativi dei bambini stranieri, del bisogno di promuovere «progetti operativi interistituzionali», 
affronta la questione dell'inserimento dei bambini stranieri a scuola e indica, in sostanza, 
l'orientamento pluralista che dovrebbero assumere le diverse discipline (con una terminologia ancora 
incerta: «attività didattiche orientate alla valorizzazione delle diverse etnie»). 
L'anno seguente uscì la C.M. 205, con il titolo <<La scuola dell'obbligo e gli alunni stranieri. 
L'educazione interculturale». Si tratta del primo riferimento all'espressione di "educazione 
interculturale" nella normativa. Nell'insieme la Circolare tratta le indicazioni sulla scolarizzazione dei 
minori stranieri (come ad esempio l'opportunità di non penalizzare il bambino inserendolo in una 
classe inferiore rispetto a quella che gli spetterebbe nel Paese di provenienza, o l'integrazione della 
programmazione didattica con specifici progetti di tipo interculturale). Il sesto paragrafo è dedicato 
all'educazione interculturale. A partire dal riconoscimento della «condizione strutturale della società 
multiculturale», in esso si afferma che l'educazione interculturale, come insieme di interventi, deve 
essere promossa «anche in assenza di alunni stranieri e nella trattazione delle varie discipline» 
all'insegna della valorizzazione della diversità e della promozione di una convivenza costruttiva. La 
circolare si presenta più organica rispetto alla 301 del 1989, approfondisce alcune disposizioni 
normative, indica nell'ambito locale la chiave per la risoluzione della specifica complessità, e fornisce 
qualche indicazione anche in termini di formazione insegnante. 
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Nel 1994 esce un'altra importante Circolare Ministeriale, la 73 dal titolo «Dialogo interculturale e 
convivenza democratica: l 'impegn.o progettuale della scuola>>. Nel documento si percepisce la 
maggiore sensibilità verso il tema interculturale e vi si ritrova riflessa l'evoluzione teorica del 
dibattito. La preoccupazione principale della Circolare è quella di fornire un quadro generale 
aggiornato sulla società multiculturale, soprattutto per gli esisti pericolosi a cui questa può portare. Nel 
documento vengono perciò trattati temi come la prevenzione del razzismo e dell'antisemitismo in 
quanto condizioni minime per la costruzione di una convivenza futura. L'aspetto più significativo, 
secondo Nanni, di questa Circolare è che ha come nucleo centrale «l'educazione alla convivenza 
democratica nella società multietnica e multiculturale dove interagiscono tra loro i due poli 
dell'identità e dell'alterità»21 • Nella Circolare infatti si afferma che «educare all'interculturalità 
significa costruire la disponibilità a conoscere e a farsi conoscere nel rispetto dell'identità di ciascuno 
in un clima di dialogo e responsabilità>>. La seconda parte del documento continua con l'invito a porre 
attenzione anche alla dimensione psicologica, secondo una interpretazione non deterministica della 
personalità, ma collegando, al contrario, la personalità alla capacità di vivere la propria identità in uno 
stretto rapporto anche con l'alterità culturale. La C.M. 73 inoltre, nota Amatucci, «propone una lettura 
verticale, in senso interculturale, dei programmi di ogni ordine e grado di Scuola, nelle parti generali e 
nelle indicazioni disciplinari»22 attraverso una reimpostazione dei curricoli e della didattica che tenga 
conto degli obiettivi del dialogo, della reciproca conoscenza e dell'incontro interculturale. Nel testo 
del documento si fa riferimento a strategie e risorse per la progettualità scolastica, a partire dal clima 
relazionale, per passare alle discipline, alle attività interdisciplinari ed a quelle integrative. Sebbene in 
linea di principio tale circolare appaia pregevole, Todeschini (1999) critica tuttavia il fatto che in essa 
manca un'impostazione politica per realizzare gli obiettivi che si prefigge. Il rischio allora è quello di 
rimanere all'interno di enunciazioni di principio, senza predisporre gli strumenti politici e 
amministrativi per una concretizzazione degli obiettivi indicati. La circolare è infine criticabile anche 
per la mancanza di predisposizioni circa il sistema formativo per gli insegnanti. A metà degli anni '90, 
quando il principio della formazione continua degli insegnanti soprattutto su tematiche emergenti -
come quella dell'immigrazione e dell'interculturalità- appare acquisito, inizia infatti ad emergere «il 
problema della formazione dei formatori, vero snodo cruciale del sistema, su cui si parla e si scrive, 
ma ben poco si realizza>> 23 • 
Sempre nel corso degli anni Novanta, risultano significative tre pronunce del Consiglio Nazionale 
della Pubblica Istruzione (CNPI). Nella prima, del 23 aprile 1992, si ribadisce che l'educazione 
interculturale dev'essere assunta dalla scuola come «prospettiva educativa per tutti» e vengono 
disegnate linee di intervento non solo per la formazione in servizio dei docenti, ma anche per la 
formazione iniziale. Nella seconda pronuncia del 24 marzo 1993 si allarga la questione interculturale 
21 Nanni A., L'educazione interculturale oggi in Italia, Editrice Missionaria Italiana, Bologna 1998, pag. 20 
22 Amatucci L., L 'intercultura nella normativa e nei documenti dell'amministrazione scolastica italiana, in Susi 
F., 2000, op. cit., pag. 236 
23 Todeschini, 1999, op. cit., pag. 302 
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anche alle differenze linguistiche e culturali interne al nostro Paese (come quelle dei Rom, ad 
esempio) e alle conseguenze della mobilità interna, che di fatto comporta contatti con realtà culturali 
diverse. La terza pronuncia (23 febbraio 1995) approfondisce il concetto di educazione interculturale 
come risorsa educativa per tutta la scuola e la società contemporanee, indicando l'opportunità di far 
rientrare l'interculturalità nell'educazione civica in genere, come dimensione formativa utile ad ogni 
bambino, straniero e autoctono. Come si vede, anche da quest'ultima indicazione in piena sintonia con 
le posizioni della pedagogia interculturale più avanzate, il CNPI ha saputo fornire direzioni utili alla 
scuola, che però, né nella normativa né nella prassi scolastica, sono sempre state recepite. 
In seguito il cammino della normativa è proseguito sulla base delle precedenti indicazioni, cercando 
però di colmare le lacune che via via si erano palesate, seppur non ancora nella forma di una legge 
organica. Così, ad esempio, la legge 6.3.1998, n. 40 ha recato (con l'art. 36) «ulteriori norme 
sull'istruzione dei minori e degli adulti stranieri· nel quadro dell'intercultura, convalidando, per questo 
settore, gli orientamenti dei precedenti ministeriali» 24, mentre dall'altra parte importanti novità sono 
venute dall'ambito della formazione degli insegnanti, con la nascita del Corso di Laurea di Scienze 
della Formazione Primaria. Il decreto del Ministero dell'Università del 26 maggio 1998 che detta i 
criteri generali per la disciplina di questo corso di laurea include nel profilo professionale docente 
l' «attenzione alla realtà civile e culturale (italiana ed europea) in cui la scuola opera e alle necessarie 
aperture interetniche, nonché alle specifiche problematiche dell'insegnamento ad allievi di cultura, 
lingua e nazionalità non italiana>>. 
4 L'interculturalità nei programmi scolastici 
I programmi scolastici costituiscono l'altro riferimento obbligato per l'inquadramento della posizione 
ufficiale in tema di interculturalità a scuola. In tutti i diversi ordini di scuola sono presenti alcuni 
riferimenti programmatici alla dimensione interculturale, che acquisiscono una certa significatività 
però solo con gli Orientamenti della scuola materna del 1991, periodo in cui abbiamo visto svilupparsi 
una maggiore sensibilità e profondità teoretica sui temi dell' intercultura. In una prima fase pertanto i 
riferimenti erano stati indiretti (Programmi della scuola media del 1979 e della scuola elementare del 
1985), anche se avevano posto le basi per gli sviluppi successivi. A più di dieci anni di distanza 
dall'ultima pubblicazione di questi testi ministeriali diversi autori sottolineano (Amatucci, 2000, 
Nanni, 1998, Demetrio, Favaro, 2002) l'opportunità di una più organica ridefmizione dei programmi 
per la scuola dell'obbligo e per la scuola dell'infanzia in chiave interculturale, data l'evoluzione che in 
questo ultimo decennio ha avuto sia il fenomeno migratorio che il dibattito pedagogico interculturale. 
Entrando nello specifico dei singoli programmi a partire da quelli più datati, possiamo vedere come 
nei Programmi della scuola media del 6 febbraio 1979 sia possibile individuare nel richiamo ai 
principi costituzionali per il diritto all'educazione di ogni bambino e la preoccupazione di sviluppare 
24 Amatucci L., 2000, op. cit., pag. 23 7 
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negli allievi la capacità di «partecipare ai valori della cui~ della civiltà e della convivenza 
democratica>> le linee guida di quello che poi sarà lo sviluppo dell'interculturaità a scuola. In 
particolare nella parte N dei Programmi del 1979 al paragrafo 5 «Socializzazione» è posta al centro 
«l'educazione al vivere insieme, all'operare in spirito di solidarietà con gli altri per la costruzione del 
bene comune», e si invitano gli insegnanti all'adozione di una didattica democratica in grado di 
avviare gli studenti ai principi del vivere sociale fondato sul rispetto, sulla tolleranza e sulla 
conoscenza della realtà socio-culturale. Il riferimento si fa più sostanziale alla fine del paragrafo, dove 
si afferma che «ponendo gli alunni a contatto con i problemi e le culture di società diverse da quella 
italiana, la scuola media favorirà anche la formazione del cittadino dell'Europa e del mondo, educando 
ad un atteggiamento mentale di comprensione che superi ogni visione unilaterale dei problemi e ci 
avvicini all'intuizione di valori comuni agli uomini pur nella diversità delle civiltà, delle culture e 
delle strutture politiche». I Programmi della scuola media del 1979 riflettono un interesse che in quegli 
anni era ancora molto limitato attorno ai temi dell'intercultura nel nostro Paese, con indicazioni di 
principio e di didattica in questa direzione piuttosto modeste. 
Più orientati ai temi interculturali, pur senza espliciti riferimenti, sono i Programmi del 12 febbraio 
1985 della scuola elementare. In particolare nella Premessa Generale al paragrafo <<Educazione alla 
convivenza democratica>> è possibile individuare alcuni riferimenti ad un approccio interculturale. A 
partire dall'accoglimento dei dettami costituzionali che indicano la pari dignità sociale e giuridica di 
tutti i cittadini (art. 3 Costituzione), vengono indicati tra gli altri due obiettivi che rimandano ad una 
dimensione interculturale. Nel documento si legge che «la scuola deve operare affinché il fanciullo 
( ... ) abbia basilare consapevolezza delle varie forme di "diversità ed emarginazione" allo scopo di 
prevenire e contrastare la formazione di stereotipi e pregiudizi nei confronti di persone e culture». Al 
di là dell'intento di promuovere tolleranza e apertura, è possibile notare come la terminologia e il 
''taglio" sia ancora piuttosto acerbo dal punto di vista della teoria interculturale. Nel passaggio 
riportato non lascia indifferenti l'accostamento, che oggi appare sconveniente e superficiale, tra 
"diversità ed emarginazione", quasi che le due cose vadano di pari passo. Vent'anni fa forse la 
diversità era più emarginabile, ma ciò non muta la constatazione di una non matura consapevolezza 
della teoria e dei fini interculturali. Poco più avanti nello stesso paragrafo si legge un altro obiettivo 
che chiama in causa la dimensione interculturale: «la scuola deve operare affinché il fanciullo ( ... ) sia 
progressivamente guidato ad ampliare lorizzonte culturale e sociale oltre la realtà ambientale più 
prossima, per riflettere, anche attingendo agli strumenti della comunicazione sociale, sulla realtà 
culturale e sociale più vasta, in uno spirito di comprensione e di cooperazione internazionale, con 
particolare riferimento alla realtà europea e al suo processo di integrazione». Infine nello stesso 
paragrafo viene affermato che «la scuola elementare, nell'accogliere tutti i contenuti di esperienza di 
cui l'alunno è portatore, contribuisce ad un costume di comprensione e di rispetto ( ... ) in materia di 
religione e di rifiuto di ogni forma di discriminazione». Tali principi troveranno in seguito conferma 
nella legge di riforma dell'ordinamento della scuola elementare (L. 5-6-1990, n. 148) che inserisce, 
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nelle finalità generali, «il rispetto e la valorizzazione delle diversità individuali, sociali e culturali», ed 
indica che «è dovere della scuola elementare evitare, per quanto sia possibile, che le diversità si 
trasformino in difficoltà di apprendimento e in problemi di comportamento, perché ciò quasi sempre 
prelude a fenomeni di insuccesso e mortalità scolastica e conseguentemente a disuguaglianze sul piano 
sociale e civile». 
Un passaggio importante per l'entrata nel mondo della scuola dell'educazione interculturale è 
rappresentato dagli Orientamenti dell'attività educativa nelle scuole materne statali del 3 giugno 1991. 
Questa constatazione conferma che è dagli anni Novanta che il dibattito interculturale in Italia si fa più 
organico e incisivo anche sulla normativa. Come afferma Desinan, l'importanza. del testo degli 
Orientamenti sta anche nel fatto che esso «supera i limiti di età al quale è destinato e rappresenta una 
premessa per un'educazione interculturale valida nella scuola di ogni ordine e grado»25• 
Gli Orientamenti, nella prima sezione «Infanzia, società, educazione», partono dalla constatazione dei 
cambiamenti sociali in atto che comprendono «l'accentuarsi delle situazioni di natura mutliculturale e 
plurietnica>>. Tale situazione, che non deve dar luogo ad atteggiamenti di intolleranza, deve tradursi 
anche per la scuola materna «in un'occasione di arricchimento e di maturazione in vista di una 
convivenza basata sulla cooperazione, lo scambio e l'accettazione della diversità come valori ed 
opportunità di crescita democratica>>. Il tema dell'educazione interculturale è trattato 
significativamente nell'ultimo dei sei «Campi di esperienza educativa>> del bambino: «Il sé e l'altro». 
Il fatto che vengano trattate congiuntamente le dimensioni del sé e quella dell'altro all'interno dello 
stesso campo d'esperienza è un aspetto importante, che conferisce all'alterità un ruolo fondamentale 
nello sviluppo personale. Gli Orientamenti, rifiutando sia una visione "autocentrata" dello sviluppo (in 
cui il bambino cresce individualmente, quasi di per se stesso) sia una concezione "eterocentarta" (nella 
quale la crescita è intesa come il risultato degli stimoli sociali e culturali che il bambino riceve), si 
aprono, come osserva Desinan, ad una <<terza via, assumendo una concezione dell'uomo inteso come 
individualità di carattere, capace di stabilire relazioni fondate su un elevato senso dei valori, che si 
realizza però non in forma autoreferenziale, ma nella relazione dell'altro»26• Educazione all'apertura, 
alla relazione e al valore dell'alterità non sono solo tre fondamentali finalità dell'educazione 
interculturale27, ma anche i mezzi per intraprendere il percorso interculturale. Possiamo quindi 
affermare che è nella stessa visione pedagogica alla base degli Orientamenti che è individuabile una 
concezione interculturale. Inoltre i riferimenti sono anche espliciti: si parla di <<rispetto attivo delle 
diversità>> riferita «anche a strutture simbolico-culturali», e nel versante dello sviluppo sociale si 
afferma che «un risalto del tutto particolare spetta ali' educazione alla multiculturalità, che esige la 
25 Desinan C., L'educazione interculturale in classe, in "Studium Educationis", Lineamenti di pedagogia 
interculturale, n.4, CEDAM, Padova 1999, pag. 731 
26 lvi, pag. 731 
27 Educazione all'apertura, Educazione all'ascolto e alla relazione, Educazione al valore dell'alterità sono i 
primi tre fini dell'educazione interculturale che si sono trattati rispettivamente nei paragrafi 2.3.1; 2.3.2; 2.3.3. 
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maggiore attenzione possibile per la conoscenza , il riconoscimento e la valorizzazione delle diversità 
che si possono riscontrare nella scuola stessa e nella vita sociale in senso ampio». 
Un anno dopo gli Orientamenti escono i Programmi sperimentali "Brocca" per la scuola secondaria 
(1992). Seppure in quegli anni la presenza di studenti stranieri alle superiori fosse contenuta rispetto 
ad oggi e a quello che allora avveniva nelle scuole materne ed elementari, nei Programmi Brocca 
possiamo trovare diverse indicazioni di tipo interculturale. Questa considerazione mi pare possa essere 
interpretata come un segno della progressiva importanza che l' interculturalità andava assumendo nella 
teoria pedagogica in particolare dagli anni Novanta. Le indicazioni dei Programmi riguardano 
soprattutto l'insegnamento delle singole discipline; ad esempio, l'insegnamento della lingua straniera 
nel biennio è inteso a promuovere «la formazione umana, sociale e culturale mediante il contatto con 
altre realtà, in un'educazione interculturale che porti a ridefinire i propri atteggiamenti nei confronti 
dell'altro da sé». Successivamente la citata Circolare Ministeriale n. 73 del 1995, darà ulteriore 
significatività ai riferimenti interculturali presenti nei Programmi, per affermare il valore generale dei 
principi interculturali, e ribaltando quindi il punto di partenza dal quale lo sviluppo dell'interculturalità 
aveva avuto inizio: quello di un bisogno specifico degli immigrati. Nella Circolare infatti è detto che 
«nella scuola secondaria superiore, dove la presenza straniera è più limitata e meno problematica, 
assumono maggiore rilevanza il motivo del confronto culturale a distanza e il tema della prevenzione e 
del contrasto del razzismo e dell'antisemitismo». 
A conclusione di questa panoramica sulle posizioni ufficiali riportate in documenti e programmi 
riguardanti il tema interculturale, possiamo concordare con Amatucci, il quale afferma che «è 
legittimo chiedersi in quale misura il messaggio sia stato recepito dalla scuola. Un esame obiettivo 
riscontra luci e ombre, con un maggior impegno di fronte alla presenza straniera, soprattutto nella 
scuola dell'obbligo, e una minore attenzione al discorso generale dell'educazione interculturale. In 
effetti, la volontà politica a sostegno dell'intercultura è risultata intermittente, e l'attenzione 
dell'opinione pubblica concentrata sui momenti di crisi»28, e di questo ha risentito in sostanza anche la 
scuola. Alla scuola bisogna dar il merito di aver intrapreso la strada dell'interculturalità e di aver 
costituito nei fatti il più importante laboratorio di educazione interculturale, arricchendosi di continuo 
con nuove esperienze e occasioni di ricerca. In questo percorso ci sono però anche delle ombre. La 
scuola ha tardato nel far propri i principi dell'educazione interculturale, e i programmi più vecchi 
contengono inoltre solo dei riferimenti vaghi e non aggiornati teoreticamente ad una dimensione 
pedagogica che risulta essere oggi davvero centrale. 
Tuttavia non è un dato da poco considerare, anche alla luce del più recente dibattito pedagogico 
attorno al mondo della scuola (Tassinari, 2002: Rizzi, 2002; Pinto Minerva, 2002), che sempre di più i 
documenti orientativi ufficiali di tutti gli ordini scolastici convergono nella direzione 
dell'interculturalità, e che, seppur dei limiti a volte riscontrabili, si moltiplicano le pratiche scolastiche 
che tentano di recepire queste indicazioni. 
28 Amatucci L., 2000, op. cit., pag. 259 
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5 Il processo di insegnamento-apprendimento 
«Riflettere sul processo di insegnamento-apprendimento di una qualsiasi disciplina ( ... ) significa 
spesso perdersi in un labirinto: gli aspetti da prendere in considerazione sono numerosissimi. Ogni 
elemento è poi costituito da molte variabili più o meno conosciute e prevedibili, spesso difficilmente 
interpretabili e controllabili>>29• D'altra parte è necessario affrontare tale questione perché rappresenta 
il nodo centrale per comprendere ciò che avviene in classe, interpretare le difficoltà nella relazione tra 
insegnante e allievi e le problematiche nel perseguimento dei fini scolastici, sia in una situazione 
monoculturale, sia in un contesto multiculturale. L'intento della parte che segue è di mettere il luce 
quelle caratteristiche del processo di insegnamento-apprendimento particolarmente significative per la 
questione interculturale, come la relazionalità e la costruzione partecipata delle conoscenze tra 
insegnanti e studenti. 
5.1 Insegnamento e apprendimento 
L'insegnamento-apprendimento, secondo le più recenti prospettive teoretiche di tipo costruttivistd0, è 
un processo sociale e situato (Bruner, 1997; Guba e Lincoln, 1998; Brown e Campione, 1994). In 
questa prospettiva, che si avrà modo di chiarire in seguito, la trasmissione dei contenuti e dei valori 
educativi a scuola avviene attraverso un processo di insegnamento-apprendiemento relazionale (si 
costruisce nella partecipazione dei soggetti alla stessa attività di insegnamento-apprendimento) e 
contestualizzato (ambientalmente, temporalmente, socialmente, culturalmente). 
L'insegnamento può essere inteso, secondo Bertolini, come un'«azione svolta da qualcuno allo scopo 
di trasmettere a qualcun altro delle informazioni, a stimolare delle capacità di varia natura (sensoriali, 
fisiche, ma soprattutto intellettuali)»31 • L'insegnamento investe quindi le attività che l'insegnante 
mette in atto nell'ambito del suo processo metodologico ai fini dell'acquisizione della conoscenza da 
parte dello scolaro. In termini altrettanto generali, per apprendimento possiamo intendere «quel 
processo psichico che consente al soggetto di acquisire in forma durevole, ma non a seguito di fattori 
innati o di processi di maturazione di ordine chiaramente biologico, semplici abitudini o conoscenze e 
competenze anche molto complesse»32• Il termine apprendimento prende quindi in considerazione 
l'insieme delle operazioni mentali che lo scolaro realizza ai fini dell'acquisizione delle conoscenza. 
Come si vede, la concettualizzazione distinta dei due termini tende ad essere limitante. 
L'insegnamento, così come è stato definito, rischia di apparire come "un'azione di trasmissione", dove 
29 Rizzardi C., Insegnare la lingua straniera. Apprendimento e ricerca, La Nuova Italia 1997, pag. 3 
30 Il paradigma costruttivista sarà oggetto di analisi nel prossimo capitolo dedicato alla metodologia. In questo 
paragrafo è tuttavia necessario riferirsi a tale prospettiva, anche se le spiegazioni della stessa saranno piuttosto 
limitate, essendo rimandate al prossimo capitolo. 
31 Bertolini P., Dizionario di pedagogia e scienze dell'educazione, Zanichelli, Bologna 1996, pag. 272 
32 lvi, pag. 26 
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l'insegnante sembra l'unico agente, mentre l'apprendimento pare quasi ridursi, in senso 
meccanicistico, ad "un'acquisizione di qualche cosa". In questo modo la concezione che emerge è 
molto vicina al modello trasmissivo dell'insegnamento, modello che verrà chiarito poco più avanti. 
Bertolini osserva inoltre che in alcuni casi non è nemmeno corretto considerare separatamente 
l'insegnamento e l'apprendimento. Esistono dei momenti durante i quali lo scolaro impara da solo, 
come accade ad esempio nello studio individuale o nella condizione di autodidatta. In questi casi il 
soggetto procede negli itinerari di apprendimento senza che ci sia necessariamente un corrispondente 
insegnamento. Quando invece consideriamo il lavoro dell'insegnante in classe, l'apprendimento va 
sempre inteso in stretto rapporto con l'insegnamento, poiché l'uno rimanda sempre all'altro. In 
particolare, l'insegnamento non può essere pensato in sé, poiché va sempre mirato, misurato e 
significato all'apprendimento. Inoltre, ogni modello di insegnamento presuppone, ed in una certa 
misura determina, un modello di apprendimento, così come ogni modello di apprendimento scolastico 
non può non ipotizzare un determinato modello di insegnamento. 
Da un altro punto di vista, possiamo tuttavia vedere il significato della distinzione tra insegnamento e 
apprendimento non tanto come chiarificazione del processo, quanto piuttosto come esplicitazione dei 
soggetti coinvolti in tale processo. L'insegnamento è l'insieme delle azioni svolte dall'insegnante 
perché l'allievo impari, mentre l'apprendimento è l'insieme delle attività mentali volte all'acquisto di 
conoscenze che compiono gli scolari, e che l'insegnante richiede agli scolari, attraverso il suo 
insegnamento. 
Inoltre la separazione dei termini di insegnamento e apprendimento ci aiuta a ribadire che, sebbene gli 
studi in ambito pedagogico, psicopedagogico e di tipo socio-antropologico degli ultimi anni in tema di 
scuola si siano concentrati sul processo, la scuola assume significato se non si dimenticano gli oggetti 
del processo stesso, vale a dire i contenuti, le conoscenze, le abilità, i valori educativi dei quali 
l'insegnamento è tramite. Riflettere sul termine "insegnamento" significa quindi riflettere sui contenuti 
che l'insegnamento intende veicolare e sulle forme didattiche che l'insegnamento può assumere. Oltre 
alle modalità didattiche (oggi, come si è detto, molto argomentate) è il contenuto dell'insegnamento 
l'altro termine con il quale insegnante e scuola si devono misurare. Non bisogna dimenticare, d'altra 
parte, che contenuto e metodologia di insegnamento non possono essere considerati indipendenti l'uno 
dall'altra. Il contenuto di insegnamento influisce sulla didattica: le modalità didattiche saranno in una 
certa misura differenti quando l'insegnante ha come obiettivo, ad esempio, l'acquisizione da parte dei 
suoi alunni delle nozioni di base dell'insiemistica rispetto a quando l'obiettivo è la conoscenza del 
periodo storico delle crociate. Il dibattito sul processo di insegnamento-apprendimento, che come si 
cercherà di dar conto, è volto a superare una visione trasmissiva tra insegnamento e apprendimento per 
favorire invece una lettura di costruzione relazionale e partecipata tra insegnante e allievi, deve tener 
conto dei vincoli rappresentati dai contenuti di apprendimento che devono essere raggiunti secondo i 
programmi e dagli obiettivi educativi e formativi che la scuola persegue. Senza questa consapevolezza 
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si rischierebbe di ipotizzare modelli didattici puramente teorici, incapaci di rispondere ai bisogni della 
realtà e perciò non utili al quotidiano lavoro degli insegnanti. 
5.2 La concezione oggettivista: modello trasmissivo dell'insegnamento 
La visione processuale, sociale e contestuale propria del costruttivismo (che in questo lavoro 
assumiamo) si è affermata nell'ambito delle teorie sull'insegnamento e sull'apprendimento a partire 
dagli anni Ottanta, come modello alternativo a quelli sostenuti dalle concezioni che Mertens (1998) 
definisce oggettiviste, secondo le quali l'insegnamento è riducibile alla trasmissione di conoscenze e 
l'apprendimento alla relativa, meccanica, acquisizione. 
È opportuno partire da queste ultime concezioni, non solo per una ricostruzione storica delle teorie 
sull'argomento, ma anche perché il modello trasmissivo dell 'insegn.amento è ancora piuttosto diffuso 
come belieft, ossia come teoria implicita propria di non pochi insegnanti. Per il modello trasmissivo 
l'insegnamento è un processo consensuale di trasmissione di informazioni da un soggetto competente 
ad un altro che non lo è. 
Secondo Rizzardi (1997) la relativa diffusione nella scuola a livello di teoria implicita del modello 
trasmissivo dell'insegnamento è da considerare anche alla luce di due "luoghi comuni" funzionali a 
tale modello: il primo luogo comune è «ritenere che l'insegnamento sia un"'arte", una specie di 
vocazione per pochi, una capacità innata.>>33 • In questo senso l'insegnamento sarebbe una dote 
soggettiva dell'insegnante, una competenza difficilmente acquisibile, un atteggiamento connaturato in 
alcuni soggetti e limitato o addirittura assente in altri. «Ora, chi possiede l"'arte di insegnare" è colui 
che sa mettere in atto le modalità corrette per trasmettere le conoscenze relative alla sua disciplina, in 
modo che all'insegnamento consegue l'apprendimento»34, mentre chi non possiede quest'arte innata 
non sarà mai in grado di diventare un buon insegnante. La conseguenza è che viene sostanzialmente 
negata la possibilità di dar vita a processi di formazione docente, come pure di uno studio sulla 
didattica come metodologia dell'insegnamento. 
Da qui deriva un secondo luogo comune, oggi anche più diffuso del primo, per il quale è sufficiente 
sapere e possedere un sistema di conoscenze, per essere in grado di insegnare questo stesso sapere 
queste stesse conoscenze. L'insegnamento è in questo modo ridotto a semplice trasmissione di 
informazioni, e si presuppone che il processo con il quale queste informazioni vengono passate 
dall'insegnante agli allievi si realizzi in modo naturale. Se l'insegnamento è solo trasmissione 
consensuale di contenuti, il buon insegnante sarà quanto più simile ad uno specialista delle materie che 
insegna, mentre le competenze relative alle modalità di insegnamento sarebbero presupposte. Questo 
secondo luogo comune implica infatti il principio che non sia necessaria una metodologia didattica, 
poiché essa sarebbe implicita nello stesso bagaglio di conoscenze presenti nell'insegnante. 
33 Rizzardi C., 1997, op. cit., pag. 59 
34 Ibidem 
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Sebbene oggi la ricerca pedagogica e didattica siano lontane dal considerare sia l'insegnamento una 
semplice arte che persone dotate hanno per natura, sia il fatto che per insegnare è sufficiente sapere il 
contenuto di ciò che si insegna, possiamo leggere in tali concezioni, che Rizzardi sbriga nei termini di 
"luoghi comuni", un'eco più lontana. Tali concezioni possono esser interpretate alla luce di una 
semplificazione, che forse può esser definita ingenua, della teoria gentiliana dell'attualismo, che 
vedeva l'educazione come un atto puro di comunione di spiriti (quello del maestro e quelli degli 
alunni). Gentile nel suo Sommario di pedagogia aveva rifiutato la pedagogia e la didattica come 
metodi di insegnamento: il metodo non è per il Gentile una forma entro la quale si debba calare un 
certo contenuto; esso è la forma stessa del contenuto. Il metodo di insegnare un teorema è dunque lo 
stesso teorema, quale il maestro lo espone e lo dimostra. Gentile parla di "metodo vivo" «come quello 
che non precede l'atto educativo, ma lo realizza>>: l'unico metodo è quello in cui «il maestro unifica un 
momento della sua vita spirituale con un momento della vita spirituale dell'alunno». L'insegnamento 
in questa prospettiva diventa quindi una "relazione spirituale", in virtù della quale la conoscenza è 
trasmessa agli scolari senza alcun tipo di mediazione strumentale o di tecnica didattica. Da questo 
punto di vista l'attualismo gentiliano può essere interpretato come il fondamento teorico della 
centralità della figura del maestro e di un insegnamento come trasmissione pura. 
5.3 I presupposti teoretici del modello trasmissivo 
Secondo Mertens (1998) il modello trasmissivo è riconducibile alla concezione oggettivista, mentre il 
modello contrapposto, che può essere indicato con il termine di modello interattivo, è collocabile 
all'interno della concezione costruttivista. In linea con quanto proposto da Corbetta (1999) in ambito 
di metodologia della ricerca sociale, per V arisco e Grion (2000) queste concezioni generali rispondono 
a differenti assunzioni della realtà; della possibilità di conoscenza di questa realtà; del modo di operare 
su tale conoscenza. In altre parole, queste concezioni «hanno, più o meno consapevolmente, una 
triplice natura: 
quella ontologica, o natura della realtà e del conoscibile; 
quella epistemologica, o natura della conoscenza e delle relazioni tra chi conosce e il conoscibile; 
quella metodologica, o approccio (più o meno sistematico) all'indagine e all'apprendimento.»35 
La concezione oggettivista, alla base del modello trasmissivo dell'insegnamento, dal punto di vista 
ontologico presuppone l'esistenza di una realtà esterna, una realtà cioè che esiste di per sé (out there ), 
guidata da leggi e meccanismi immutabili. È in sostanza la posizione del realismo, secondo la quale il 
mondo consiste in una totalità determinata di oggetti in relazioni determinate, c'è una sola descrizione 
vera del mondo, per cui la verità consiste in una forma di corrispondenza. 
Epistemologicamente questa realtà è conoscibile oggettivamente: la conoscenza del reale cioè non 
dipende dal ricercatore (o in generale dal conoscente), poiché è presupposta una dualità indipendente 
35 Varisco B. M., Grion V., Apprendimento e tecnologie nella scuola di base, UTET, Torino 2000, pag. 3 
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tra conoscente e conoscibile. È possibile perciò una conoscenza obiettiva, decontestualizzata e valida 
universalmente. 
Infine, sul versante metodologico questo tipo di concezione dà luogo da una parte ad una ricerca 
razionalistica volta ad indagare la linearità causa-effetto dei fenomeni, in cui il conoscente rimane 
esterno e ininfluente sulla sostanza dei fenomeni indagati; in termini di metodologia didattica questa 
concezione comporta una visione dell'apprendimento «esclusivamente ricettivo, a volte meccanico, e 
in un insegnamento tradizionale, ex cathedra, considerato come esclusiva trasmissione di conoscenze 
e abilità>> 36• 
Non molto diversa rispetto a quella di Mertens è la lettura che propone Newman sui presupposti alla 
base del modello trasmissivo dell'insegnamento. Secondo quest'autore questa concezione si fonda su 
tre premesse: 
il significato della realtà è dato, immutabile e indipendente da osservatori e da circostanze. La 
situazione di classe agli occhi dell'insegnante si presenta perciò come evidente, e non ha bisogno di 
continue interpretazioni, né di letture da altri punti di vista. La comprensione del contesto di classe 
perciò non dipende dal punto di vista dell'insegnante (che può essere considerato obiettivo) né è 
perturbabile dalle singolarità degli allievi; compito dell'insegnante è la trasmissione dei contenuti, 
compito degli scolari la loro acquisizione: la situazione di classe è strutturata recisamente per 
quest'incontro di obiettivi. 
la realtà consiste in unità distinguibili, isolabili e indipendenti l'una dall'altra. Per cui l'insegnante può 
prescindere dai contesti esterni a quello in cui opera: nella predisposizione degli insegnamenti può 
prendere in considerazione solo il contesto specifico in cui lavora con gli allievi, presupponendo che 
sarà percepito nella stessa maniera da tutti; 
la realtà può essere conosciuta nella sua interezza, se si comprende ciascuno dei suoi elementi 
costitutivi; quest'ultima premessa presentata da Newman si pone a completamento delle precedenti. 
Secondo questo studioso, il fatto che la realtà sia "oggettivabile" (prima premessa) e "scomponibile" 
(seconda premessa) comporta che è possibile coglierla interamente attraverso un processo "analitico", 
che non pregiudica la comprensione dell'insieme, ma, al contrario, la rende possibile. Come si vede 
quindi è esclusa in questa visione tanto una concezione di tipo gestaltista per la quale "il tutto è più 
della somme delle parti", sia una prospettiva sistemica in cui agli elementi si aggiungono, in forma 
dinamica e mutevole, le relazioni tra gli stessi. 
Secondo il modello trasmissivo dell'insegnamento, l'unico interprete della realtà, al quale è quindi 
demandata la sua gestione, è l'insegnante. Tutta la responsabilità del processo scolastico è riposta sul 
docente. Si tratta di un approccio centrato in senso tradizionale su questa figura, come se l'insegnante 
fosse l'unico soggetto attivo in classe: in questo modo viene legittimato un ruolo docente direttivo, 
dominante, unico motore delle attività della scuola. Il tipo di relazione che l'insegnante ha con gli 
allievi è perciò monodirezionale: la direzione del rapporto è sempre dal primo ai secondi, che si 
36/ . 9 Vl, pag. 
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pongono come elementi passivi del processo. Alla base di questo tipo di insegnamento, spiega 
Rizzardi, «c'è l'ipotesi che la relazione docente-discente sia lineare e consequenziale, come la 
relazione dare-ricevere, e che tutto dipenda dall'insegnante (la trasmissione dei contenuti, il clima che 
si viene ad instaurare in classe, l'ordine e la disciplina ... )»37• 
Questo modello di insegnamento in realtà è insufficiente poiché non spiega di fatto ciò che avviene 
nella realtà della classe. L'idea di insegnante come unico responsabile e solo soggetto attivo del 
processo di insegnamento-apprendimento appare inadeguata alla realtà. Già ad un primo livello di 
analisi ci si rende conto che anche se l'insegnante ha un ruolo istituzionale che gli consente di stabilire 
le attività e le valutazioni dei risultati, egli non può tuttavia agire prescindendo dal contesto della 
classe, e anzi deve continuamente adeguare le sue intenzioni e le sue azioni al contesto con cui 
interagisce, contesto che è costituito in primis dagli allievi. Muovendosi verso l'esterno fanno poi 
corona anche le aspettative delle famiglie degli scolari, le richieste della comunità in cui la scuola è 
inserita, le direttive normative alle quali l'insegnante deve rispondere. Inoltre, in una visione ancora 
più ampia, l'insegnante è anche orientato dal dibattito pedagogico in atto, e dal clima culturale e 
politico. Ciò significa che la realtà alla quale l'insegnante deve continuamente rifarsi non può 
considerarsi data una volta per tutte in via definitiva (come è presupposto invece, secondo Mertens e 
Newman, nel modello trasmissivo), dato che le variabili che intervengono nel processo di 
insegnamento sono molto più numerose di quanto si pensi comunemente38• 
È possibile essere d'accordo che, in senso generale, l'obiettivo dell'insegnamento è l'apprendimento. 
Obiettivo e risultato però -questo è il punto- non possono essere confusi. Insegnare non è sinonimo di 
far apprendere: l'apprendimento è un'attività dello scolaro, che l'insegnante deve certamente sostenere 
e agevolare nel migliore dei modi, ma che egli non può determinare secondo un paradigma lineare di 
causa-effetto (Bruner, 1997). Viceversa una concezione deterministica, secondo la quale gli stimoli 
dell'insegnante generano in modo meccanico gli apprendimenti degli allievi, appare riduttiva poiché 
non considera tutto ciò che non è direttamente legato all'azione dell'insegnante nel processo di 
insegnamento-apprendimento, come le attività e le caratteristiche proprie degli allievi e la mutevole 
influenza, così come è concepita da Bronfenbrenner ( 1986) dei diversi livelli contestuali. 
Inoltre la visione deterministica è in qualche modo di per sé contraddittoria. A ben vedere si fonda 
sull'indebito passaggio da una correlazione ad un principio di causalità: dalla correlazione, anche se 
stretta, tra insegnamento e apprendimento (e dal fatto osservabile che il secondo consegue al primo), al 
principio di semplice causalità, secondo il quale l'insegnamento determina l'apprendimento. In altre 
37 Ivi, pag. 60 
38 In questo modo vengono a cadere le tre premesse teoretiche sulle quali, secondo Newman (come abbiamo 
visto), si reggerebbe il modello trasmissivo dell'insegnamento: in opposizione a quello che sostiene la prima 
premessa, la realtà non è data definitivamente, né è immutabile e indipendente dai soggetti che la compongono e 
che vi possono incidere; infatti essa dipende almeno dalle singolarità degli allievi, dalle influenze di contesti 
esterni (al contrario di quello che ipotizza la seconda premessa) e dalle relazioni che si vengono a stabilire sia 
all'interno della classe, sia al di fuori con altre classi, con le famiglie, la comunità e così via (relazioni escluse 
invece dalla terz.a premessa). 
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parole, è insufficiente constatare che lapprendimento viene dopo linsegnamento per poter affermare 
che quest'ultimo "determina" il primo (nel senso che ne è causa sufficiente e necessaria). Siamo 
all'applicazione del principio che il post hoc comporta il propter hoc: l'idea che il processo di 
insegnamento e apprendimento è determinato unicamente dall'azione dell'insegnante deriva da 
quest'indebita conclusione. Questa lettura, oltre che inadeguata ed epistemologicamente indebita, è 
anche contraddittoria. Le argomentazioni che intendono sostenere che la determinazione del processo 
di insegnamento-apprendimento dipende deterministicamente dall'azione possono essere usate anche 
per affermare il contrario. Sono allora gli studenti che possono essere considerati i soggetti 
determinanti ciò che avviene in classe, in quanto «anche nei contesti più direttivi, seppure non in modo 
del tutto esplicito ed evidente, gli allievi influenzano attivamente il processo di insegnamento-
apprendimento, determinando la riuscita o il fallimento dell'insegnante stesso» 39, e quindi 
determinando l'esito del processo di insegnamento-apprendimento. 
I soggetti che "costruiscono" (termine che, come si vedrà, è usato in modo contrapposto a 
"determinano") l'apprendimento, al di fuori di logiche rigidamente deterministiche, sono invece due: 
insegnante e studenti, intesi sia come gruppo classe, sia nei termini delle loro individualità e relazioni 
tra pari. Mehan spiega bene questa reciprocità d'agenti nel processo di insegnamento-apprendimento. 
Vedendo "nell'ordine sociale" che si viene a creare in classe lo spazio relazionale in cui solo è 
possibile tale processo di insegnamento-apprendimento, egli spiega che «gli studenti, come gli 
insegnanti, hanno obiettivi che vorrebbero perseguire ( ... ) e, come gli insegnanti, anch'essi utilizzano 
"gli altri" e i loro ambienti come contesti per il raggiungimento di tali obiettivi. La presenza 
simultanea di progetti propri degli studenti e di quelli degli insegnanti suggerisce che la classe debba 
essere vista come una complessa attività sociale nella quale insegnanti e studenti reciprocamente si 
influenzano l'un l'altro e assemblino, in collaborazione, il suo ordine sociale»40, dando così luogo 
congiuntamente all'esito di questo processo relazionale: l'insegnamento-apprendimento. 
5.4 La concezione costruttivista: presupposti teoretici 
Le considerazioni critiche al modello trasmissivo dell'insegnamento riportate più sopra aiutano a 
capire meglio un modello alternativo, che possiamo qualificare come interattivo (Mehan, 1998, 2001), 
ma che altri autori definiscono in modo diverso, come modello emancipatorio (Mertens, 1998), o 
interpretativo (Rizzardi, 1997) o ancora costruttivista (Varisco e Grion, 2000). Le diverse 
denominazioni corrispondono a differenti sfumature concettuali attribuite dai diversi autori, ma come 
afferma Mertens, l'aspetto significativo è che tutte queste concettualizzazioni danno luogo ad un 
modello di insegnamento contrapponibile a quello trasmissivo, e riconducibile non alla concezione 
oggettivista ma ad una generale concezione costruttivista. 
39 lvi, pag. 61 
40 Mehan H., L 'etnografia costitutiva, Pensa Multimedia, Lecce, 2001, pag.119 
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Al pari della concezione oggettivista, anche la concezione costruttivista può essere analizzata secondo 
la natura ontologica, quella epistemologica e quella metodologica. 
Da un punto di vista ontologico la concezione costruttivista non postula l'esistenza esterna della realtà, 
ma parte dall'idea che la realtà assume significato se intesa dal punto di vista dei soggetti che la 
vivono. La realtà non esiste di per sé, ma è una costruzione sociale, storicamente e contestualmente 
condivisa (Berger e Luckman, 1967). È più opportuno quindi pensare non ''una realtà" ma "più realtà", 
«poggianti sull'esperienza e condivise socialmente, locali e specifiche, dipendenti, per forma e 
contenuto, dalle persone o dai gruppi che le producono.( ... ) Ontologicamente [tale concezione] crede 
in realtà multiple distribuite nei valori sociali, politici culturali, economici, etnici, di genere e 
disabilità» 41 • 
Epistemologicamente la concezione costruttivista ribalta la dualità intesa come indipendenza tra 
conoscente e conosciuto per affermare un'interdipendenza tale tra indagatore e indagato che «i risultati 
sono letteralmente la creazione del processo di interdipendenza tra i due» 42• La conoscenza è il 
prodotto di una costruzione attiva del soggetto (Ceruti, 1986), è localmente situata e si svolge 
attraverso forme di collaborazione e negoziazione sociale (Jonassen, 1994). La prospettiva da cui 
possiamo guardare ad una conoscenza così intesa, scrive De Mennato, è «quella della partecipazione e 
dell'interpretazione in cui il soggetto e l'oggetto sono inseparabilmente mescolati»43• Come affermano 
Santoianni e Striano, «conoscere non significa osservare la realtà rispecchiandola, scoprirvi relazioni, 
leggi, connessioni, raccogliere informazioni su di essa, ma significa, invece, costruire ipotesi 
interpretative della realtà che risultano valide ed affidabili per muoverci nell'ambito delle diverse e 
differenti configurazioni esperenziali che incontriamo nel corso dei processi di formazione in cui 
siamo implicati» 44• 
In termini metodologici la concezione costruttivista si concretizza nell'adozione di metodologie della 
ricerca prevalentemente qualitative, ponendo al centro la dimensione ermeneutica e dialettica, poiché 
la conoscenza non è da scoprire negli oggetti, ma è da costruire nei significati attribuiti dai soggetti 
alla realtà. In termini di metodologia didattica questa visione comporta un'idea di apprendimento non 
come semplice acquisizione della conoscenza trasmessa dall'insegnante, ma come processo reciproco 
e dialettico in cui insegnante e scolari costruiscono l'apprendimento relazionalmente e 
contestualmente. 
Tra le due concezioni (oggettivista e costruttivista) esistono dunque delle significative divergenze. Le 
premesse fondamentali dalle quali muove la concezione costruttivista sono assai diverse dai 
presupposti della concezione oggettivista. Riprendendo la lettura proposta da Ne~an, le premesse 
della concezione costruttivista sarebbero tre: 
41 V arisco B. M., Grion V., 2000, op.cit., pagg. 6-7 
42 lvi, pag. 6 
43 De Mennato P., Fonti di una pedagogia della complessità, Liguori Editore, Napoli 1999, pag. 12 
44 Santoianni F., Striano M., Modelli teorici e metodologici dell'apprendimento, Edizioni Laterza, Bari 2003, 
pag. 72 
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«la realtà è inseparabile dagli individui che la costruiscono». Non è assumibile una datità oggettiva 
significativa di per sé. La realtà non è un "oggetto" separabile dai soggetti che contribuiscono a 
costruirla, ed il significato che essa assume è ancora legato ai soggetti essendo un'attribuzione 
relazionale e sociale. La determinazione della realtà è legata al punto di vista dell'osservatore e a tutte 
le circostanze (interne ed esterne) che influenzano i soggetti dell'azione stessa, come ad esempio le 
diverse individualità, il clima di classe, gli obiettivi dell'istituzioni, le relazioni con le famiglie, 
eccetera; 
«il significato di una situazione è determinato dalla situazione stessa>>. Anche il significato è 
contestuale e relazionale. Nel lavoro di classe esso va perciò costruito e mantenuto, ed è compito 
dell'insegnante cercare di fare in modo che gli allievi condividano il significato del lavoro educativo e 
didattico di cui egli si fa promotore. Allo stesso tempo ciò comporta che non si debba dar per scontata 
la significatività di un qualsiasi processo scolastico partendo da un solo punto di vista, come quello, ad 
esempio, della congruità di tale processo ai fini dell'istituzione; 
«la conoscenza è il prodotto dei nostri continui contatti col mondo»45 • L'apprendimento degli studenti 
non è determinato né dall'insegnante né avviene semplicemente da sé, ma è il frutto delle complesse 
relazioni che lo scolaro ha con il "mondo", di cui, nel caso dell'apprendimento scolastico, l'insegnante 
(e la sua conduzione pedagogica e didattica) è una delle componenti più importanti. 
I principi e le premesse teoretiche sulle quali il costruttivismo si fonda non sono esenti da critiche e 
aspetti problematici. Il pericolo è in sostanza quello di scivolare nel relativismo assoluto, per cui la 
conoscenza non ha più alcuna base oggettiva 46• 
L'approccio costruttivista è particolarmente utile sul piano della ricerca qualitativa (Corbetta, 1999; 
Ricolti, 1997; Bruschi, 1999) e nel chiarire la dimensione processuale dei fenomeni, come quello di 
cui ci stiamo occupando dell'insegnamento e dell'apprendimento. Sono questi i motivi per i quali 
l'approccio costruttivista è oggi il più seguito nell'ambito del dibattito sui problemi dell'insegnamento 
e apprendimento, e le ragioni per le quali vengono avanzate tali posizioni anche in questa sede. 
45 Newman J. M., Learning to teach by uncovering our assumptions, Language Arts, 64, 7: 727-737, in Rizzardi 
C., 1997, op. cit., pag. 61 
46 Tale tipo di problema è legato alla dimensione ontologica postulata dal costruttivismo. Il costruttivismo 
oppone al realismo (per il quale la realtà esiste in sé -out there- secondo relazioni determinate) un relativismo 
ontologico secondo il quale, come afferma Corbetta, «il mondo conoscibile è quello dei significati attribuiti dagli 
individui», per cui «queste realtà costruite variano nella forma e nel contenuto fra individui, gruppi, culture» 
(Corbetta P., Metodologia della ricerca sociale, Il Mulino, Bologna, 1999, pag. 21). La conoscenza, secondo 
questa visione, ha perciò un carattere contestuale e sociale, in quanto nasce dalla condivisione dei significati 
attribuiti alle esperienze (quotidiane, di ricerca e così via). Come scrive Sorzio, «questo approccio radicale alla 
conoscenza come fatto sociale rende difficile trattare le proprie asserzioni riguardo fatti del mondo (fisico e 
mentale degli altri) in maniera congetturale [e] dubitativa (trattando le posizioni della ricerca come 
potenzialmente false, incomplete, non pertinenti)». In altre parole, se si afferma un costruttivismo estremo per il 
quale la conoscenza è intesa come "costruzione integralmente sociale" non si scioglie il nodo problematico per il 
quale «sostenere che qualcosa sia costruito solamente socialmente porta alla conclusione che il sapere abbia una 
natura contingente» (Sorzio P., Struttura e processi nella ricerca qualitativa in educazione, Cleup, Padova, 
2002, pagg. 37-38). Ad un costruttivismo estremo, va quindi opposta una visione costruttivista più problematica, 
della quale accogliere i principi fondamentali, nella consapevolezza che nemmeno quella costruttivista è una 
posizione definitiva ed esente da critiche. 
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La visione costruttivista del processo di insegnamento-apprendimento comporta una concezione del 
ruolo insegnante significativamente diversa rispetto a quella che emerge dal modello trasmissivo. 
L'insegnante non è più inteso come unico soggetto attivo del processo di insegnamento e 
apprendimento, legittimato ad un ruolo direttivo e ad una necessaria autoreferenzialità. 
Secondo il modello interattivo di tipo costruttivista, l'insegnante si mette al servizio 
dell'apprendimento, in funzione degli obiettivi dei programmi e dei fini dell'istituzione scolastica, che 
riguardano sia traguardi cognitivi e contenutistici, sia la realizzazione della personalità e della socialità 
degli studenti. È un insegnante che tenta di coniugare le dinamiche relazionali di classe con la 
conoscenza dell'individualità affettiva e cognitiva di ogni allievo, in modo da poter adeguare in 
maniera ottimale la sua attività di insegnamento. In altre parole, è un approccio all'insegnamento 
"decentrato", che pone al primo posto la persona (dell'allievo e dell'educando) e che in ragione di 
questa tiene conto del contesto familiare, scolastico e socio-culturale di cui il bambino è parte. Tale 
decentramento non sminuisce la responsabilità insegnante, ma, ponendola al di fuori di un paradigma 
semplicistico di causa-effetto, la contestualizza nella complessità delle relazioni dirette e indirette a cui 
l'esito del processo di insegnamento-apprendimento è legato. Potremmo anzi dire che essendo più 
realistica e concreta, questa concezione è ancora più responsabilizzante. 
5.5 Due modelli sull'insegnamento e apprendimento 
L'idea di insegnamento interattivo e decentrato è bene messo in evidenza già in un modello didattico 
di Pontecorvo elaborato nel 1974. Secondo questo modello nell'interazione didattica e sociale che 
avviene in classe comportamenti di insegnamento e apprendimento si influenzano reciprocamente, 
dando luogo congiuntamente all'esito educativo. 
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Modello del processo didattico di Pontecorvo (1974, pag. 150) 
Entrando un po' più nel dettaglio del modello che propone Pontecorvo, possiamo vedere che 
il punto di partenza che pone l'autrice è la società, dalla quale dipendono le tre variabili 
insegnante, studente e ambiente. All'insegnante fanno capo una serie di fattori caratterizzanti, 
quali ad esempio la formazione e lo svolgimento di ruolo, così come allo studente viene 
riferita l'abilità mentale e le motivazioni. Comuni ad entrambi sono i fattori della personalità, 
dei valori (punti di riferimento individuale e sociale), e gli atteggiamenti (intesi come 
espressione dei valori personali). Per ambiente il modello intende quello in cui insegnante e 
studente interagiscono, e comprende sia il tipo di istituzione (il sistema scolastico) e il tipo di 
scuola (gli indirizzi educativi seguiti e le materie impartite). 
Rizzardi spiega così il modo in cui, secondo il modello di Pontecorvo, si costruiscono in 
classe i comportamenti di insegnamento e di apprendimento: «dall'interazione delle 
caratteristiche dell'insegnante con le richieste specifiche dell'ambiente stesso, derivano gli 
obiettivi educativi e le procedure didattiche, che definiscono il "che cosa" insegnare (abilità, 
contenuto, ecc.) e il "modo" in cui insegnarlo, che a loro volta determineranno i 
comportamenti di insegnamento, che cosa l'insegnante fa e dice in classe (metodi, mezzi, 
procedure, stile di comunicazione, ecc.). Dall'incontro tra studente e ambiente nascono gli 
interessi (ciò che richiama maggiormente la sua attenzione), dipendenti anche dalle 
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conoscenze precedenti (la base di nozioni attraverso le quali l'allievo affronta le nuove 
conoscenze, facendo confronti e analogie). Interessi e conoscenze si traducono in 
comportamenti di apprendimento (come l'allievo agisce in classe, come dimostra interesse e 
profitto)»47• Nell'interazione sociale di classe i comportamenti di insegnamento e di 
apprendimento si incontrano dando luogo a quelli che Pontecorvo definisce esiti educativi. 
Gli esiti educativi del processo di insegnamento-apprendimento sono solo in parte verificabili 
dall'insegnante poiché nel suo insieme consistono nell'evoluzione del bagaglio culturale e 
comportamentale dello scolaro, e perché tale modificazione dipende anche dal contesto in cui 
avviene l'attività di classe (contesto istituzionale, familiare, socio-culturale, eccetera). Il 
modello prevede infine una continua apertura del processo didattico, dato che questo non si 
conclude con gli esiti educativi. Questi ultimi, infatti, comportano un feedback sia per 
l'insegnante che per gli studenti, andando ad incidere sul prosieguo dell'interazione di classe. 
Il modello che propone Pontecorvo, come pure altri modelli sull'interazione didattica (come 
ad esempio il modello avanzato negli stessi anni da Dunkin e Biddle-1974), mette in luce che 
insegnamento e apprendimento sono processi sociali, cioè percorsi costruiti relazionalmente 
da insegnanti e allievi (secondo una prospettiva dialogica e non deterministica) all'interno di 
un contesto culturale. Inoltre il processo di insegnamento-apprendimento si inserisce 
all'interno di contesti più ampi che riguardano il tipo di scuola e di istituzione, la famiglia e la 
comunità di riferimento, ma anche la società nel suo insieme, in quello che Bronfenbrenner 
(1986) definisce macrosistema48• In questo senso l'interculturalità entra a scuola non 
solamente come proposito pedagogico, ma anche, potremmo dire, "giocoforza", dato che la 
scuola non è un'istituzione estranea al contesto sociale, ma ne è in definitiva espressione. E 
oggi, come visto, il contesto sociale è sempre più connotato in senso multiculturale. 
Negli anni Settanta la preoccupazione dei modelli centrati sulla prospettiva costruttivista era il 
recupero delle dimensioni relazionali e contestuali dell'apprendimento. Dimensioni che 
paiono oggi in qualche modo scontate, ma che erano in quegli anni trascurate tanto sul piano 
della teoria che in quello della pratica La lettura odierna di questi modelli, come quello 
appena descritto di Pontecorvo, deve essere dunque fatta alla luce di tale preoccupazione. Un 
approccio di tipo costruttivista, in ogni modo, aiuta a capire il modo in cui gli obiettivi della 
scuola possono essere perseguiti, affermando che i fini educativi e i contenuti didattici non 
possono essere semplicemente trasmessi, ma devono essere attivamente costruiti nella 
47 Rizzardi C., 1997, op. cit., pagg. 5-6 
48 La teoria dell'ecologia dello sviluppo umano di Bronfenbrenner è stata sinteticamente esposta nel paragrafo 
2.4.4.211 rapporto individuo-contesto. 
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relazionalità tra insegnante e allievi, e che in questo processo un ruolo non trascurabile è 
giocato dalle influenze contestuali di tipo sociale e culturale. 
A questo proposito, vale la pena soffermarci brevemente su uno dei recenti modelli che 
maggiormente hanno raccolto consensi tra gli studiosi: il modello delle "comunità di studenti 
che apprendono" (Community of Learners: CoLs49) di Brown e Campione (1994). Secondo gli 
studiosi dell'università di Berkeley, una comunità di apprendimento è un particolare ambiente 
di ricerca cooperativa che, prendendo a modello le comunità scientifiche, fa della riflessione 
problematica sulla conoscenza e della mutua condivisione delle risorse intellettuali il 
principio ispiratore di ogni attività. Come indica Calvani (2000) i principi ispiratori delle 
CoLs possono essere riassunti in alcuni punti: 
• l'apprendimento non è un'azione passiva di ricezione, ma ha una natura 
profondamente attiva; 
• nell'apprendimento riveste un ruolo strategico la metacognizione, ossia la 
• 
• 
• 
consapevolezza e la comprensione dei propri processi cognitivi, per un apprendimento 
consapevole, intenzionale e una continua pratica riflessiva (personale e condivisa); 
la presenza di molteplici zone di sviluppo prossimale arricchisce la comunità di ruoli, 
soggetti di volta in volta esperti, risorse, e incentiva allo stesso tempo lo sviluppo di 
queste posizioni. Il concetto di "zona di sviluppo prossimale", centrale in molti 
modelli di tipo costruttivista, è di chiara origine vygotskijana. Per Vygotskij la zona 
prossimale di sviluppo è «la distanza tra il livello attuale di sviluppo così come è 
determinanto dal problem solving autonomo e il livello di sviluppo potenziale così 
come è determinato attraverso il problem solving sotto la guida di un adulto o in 
collaborazione con i propri pari più capaci»50; 
il lavoro delle CoLs è fondato su base dialogica: su discorsi condivisi, conoscenze 
comuni, significati e definizioni negoziate, appropriazione di idee; 
le CoLs sono supportate dalla legittimazione delle differenze, legittimazione che allo 
stesso tempo esse stesse contribuiscono a realizzare. Legittimazione delle differenze 
significa ascolto e rispetto della diversità, creazione di un'identità di comunità sulla 
base della diversità di personalità e contributi; 
49 Recentemente Brown e Campione hanno proposto un aggiornamento al modello delle CoLs per sviluppare la 
dimensione del deuterolearning (apprendere ad apprendere), senza tuttavia modificarne l'impianto teorico nella 
sostanza: tale aggiornamento è definito dagli autori FCL (Fostering Communities of Learners, "comunità 
facilitanti di allievi che apprendono -Brown, 1997). 
50 Vygotskji L. S., Il processo cognitivo, Boringhieri, Torino 1980, pag. 127 
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• una CoLs è una comunità di pratica con la compresenza di molti ruoli sovrapposti, un 
senso di comunità con valori condivisi, un'autonomia curricolare con propri spazi di 
gestione a scelta, una comunità che si realizza anche oltre le mura della classe 
(V arisco e Grion, 2000); 
• l'apprendimento è contestualizzato e situato, secondo i modi visti poco sopra, nel 
senso cioè che le attività sono sempre finalizzate ad uno scopo sul quale è costruita 
una comune condivisione; teoria e pratica sono sempre contestualizzate in "azione", 
all'interno della quale si promuove un gioco di ruoli dinamico, dove i soggetti sono di 
volta in volta esperti, principianti, insegnanti. 
L'ambiente educativo delle CoLs cerca di rispondere a tali principi. Secondo la spiegazione di 
Calvani esso è quindi pensato «come una virtuale intersecazione di zone di sviluppo 
prossimali in cui si vengono a disporre possibili impalcature (scajfolding) che assistono, 
stimolano, orientano in vario modo, lasciando tuttavia forte spazio alla responsabilizzazione 
autonoma del soggetto; i partecipanti si muovono così attraverso differenti strade e a 
differenti velocità, in un clima di condivisione e scambio reciproco; la partecipazione sempre 
basata su negoziazione situata e rinegoziazione del significato nel mondo»51• 
5.6 Insegnamento-apprendimento secondo la concezione costruttivista 
L'insegnamento in ottica cos1ruttivista si misura con un'idea di apprendimento complessa: come 
affermano Santoianni e Striano, «apprendere non significa assumere informazioni precodificate e 
conoscenze strutturate secondo parametri universalmente dati, ma costruire e/o decostruire personali 
strutture di conoscenza sulla base di peculiari ipotesi interpretative della realtà.>>52 e di condivisione 
sociale dei significati. Per questo l'insegnante deve continuamente misurarsi con i suoi interlocutori 
per poterli guidare ali' acquisizione dei contenuti e dei fini educativi propri del processo di 
scolarizzazione. Oltre alle caratteristiche già attribuitegli (processuale, sociale, negoziale e 
partecipato), l'apprendimento scolastico di tipo costruttivista, secondo V arisco e Grion (2000), è anche 
definibile come ancorato e generativo, flessibile e significativo. 
L'apprendimento ancorato si realizza con il ricorso a situazioni problematiche autentiche e attinenti la 
vita degli scolari, e richiedenti competenze e abilità che l'allievo è abituato a mettere in gioco nella 
vita di tutti i giorni. Secondo Resnick (1987) una causa dell'insuccesso scolastico di molti allievi è da 
ricercare anche nel tipo di compiti che la scuola propone. Molti bambini che vivono fallimenti 
scolastici, non dimostrano alcuna difficoltà negli apprendimenti quotidiani (real !ife) fuori dalla 
scuola. Secondo la psicopedagogista americana questo è dovuto al fatto che la scuola promuove 
51 Calvani A., Elementi di didattica. Problemi e strategie, Carocci, Roma 2000, pag.81 
52 Santoianni F., Striano M., op. cit., 2003, pag. 74 
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attività individuali, di tipo esclusivamente mentale, simboliche e basate solo sui principi generali. La 
scuola potrebbe allora pensare a metodologie didattiche più efficaci, che facciano leva sulle risorse 
della cultura che già gli allievi padroneggiano e che sono meglio in grado di capire e sviluppare, senza 
con ciò sminuirne la proposta formativa. Per rispondere, in questo modo, ad una concezione 
costruttivista dell'apprendimento, la scuola dovrebbe proporre un tipo di attività condivisibile (in 
gruppo, attraverso il dibattito, con la possibilità di proposte diverse), che preveda anche il ricorso alla 
manipolazione (non solo attività mentale pura, ma l'utilizzo di strumenti, la manipolazione dei 
problemi, delle soluzioni), non prevalentemente simbolica ma contestualizzata nell'esperienza 
concreta degli allievi, e, infine, un tipo di proposta formativa che punti non solo all'apprendimento di 
principi e abilità generali, ma sia organizzata intorno a particolari ambiti di conoscenza, coinvolgendo 
in pratiche di costruzione e interpretazione del significato. Si tratta di un 'impostazione di metodo, da 
concretizzare dove possibile e nei limiti consentiti dalla natura delle singole discipline e dagli specifici 
contenuti che si intendono impartire. 
L'apprendimento in prospettiva costruttivista è poi generativo in quanto nasce come soluzione di 
problemi, produzione e vaglio di diverse ipotesi, discussioni, approfondimenti, riflessioni collettive, 
generazione di idee e loro applicazione a problemi diversi ma strutturalmente similari, e così via. La 
declinazione "generativo" sta quindi ad indicare il fatto che l'apprendimento si genera attraverso la 
partecipazione, la condivisione e la comune costruzione dei percorsi di soluzione. 
L'apprendimento in ottica costruttivista è da intendersi anche come flessibile. La teoria della 
"flessibilità cognitiva" nasce in ambito statunitense negli anni Novanta con autori come Spiro e Jens, 
sulla base di una serie di ricerche svolte con una tecnologia ipermediale che avevano lo scopo di 
promuovere un'analisi multidimensionale dei problemi e di applicare le conoscenze risultanti a casi e 
contesti differenti. Come spiegano V arisco e Grion, dai risultati di tali ricerche, la flessibilità cognitiva 
è ipotizzata come abilità «che offre al pensiero la possibilità, attraverso l'accesso all'analisi di 
molteplici casi di un unico dominio presenti nell'ipertesto, di tracciare nella mente innumerevoli 
percorsi cognitivi per il riconoscimento, recupero e applicazione di conoscenze in situazioni sempre 
nuove o desuete, favorendo l'abilità essenziale ma problematica, del loro transfert»53• In altre parole 
secondo il principio della flessibilità, è opportuno promuovere un apprendimento capace di strutturarsi 
in modo da facilitare la lettura e la soluzione anche di problemi simili, attraverso l'abitudine ad 
assumere più punti di vista, ad aprirsi al dialogo, a costruire assieme i percorsi di soluzione. 
Per essere efficace e durevole l'apprendimento come costruzione dev'essere infine significativo. La 
significatività si contrappone ad un tipo di apprendimento meccanico, mnemonico ed esclusivamente 
astratto. I diversi autori declinano in modo originale il concetto di significatività, ma mi pare che 
quello espresso da Jonassen (1994; 1995) possa essere considerato rappresentativo e condivisibile 
all'interno delle diverse prospettive di ambito costruttivista. Egli individua nelle tre "C", costruzione, 
53 Calvani A., op. cit., pag. 37 
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collaborazione e contesto, i tre ambiti dove può trovare spazio un apprendimento significativo, inteso 
come attivo, costruttivo, intenzionale, contestulaizz.ato, collaborativo, conversazionale e riflessivo. 
Un ultimo aspetto che è utile prendere in considerazione per chiarire la prospettiva di tipo 
costruttivista è lambiente di apprendimento. L'ambiente di apprendimento, ossia il luogo (fisico e 
relazionale) dove si esercita il processo di insegnamento-apprendimento, acquista, in prospettiva 
costruttvista, articolazione e importanza. Mentre secondo la concezione oggettivista della trasmissione 
dell'insegnamento l'ambiente d'apprendimento passa in secondo piano ed è inteso come semplice 
sfondo in cui avviene l'azione decisiva dell'insegnante, in chiave costruttivista l'ambiente viene fatto 
oggetto di grande attenzione. Secondo Wilson (1996) gli elementi primari di ogni ambiente 
d'apprendimento sono due: lo studente ed il setting predisposto per l'apprendimento. Diciamo subito 
che pare riduttiva la posizione di Wilson, poiché se da una parte pone in primo piano il soggetto dello 
studente come parte costitutiva della situazione di interazione, dall'altra considera l'altro soggetto 
dell'interazione -l'insegnante- solamente come uno degli elementi del setting54• Questo secondo 
elemento dell'ambiente di apprendimento è messo bene in evidenza nella complessità dei suoi 
elementi; il setting, infatti, per Wilson, comprende: 
a) uno spazio fisico in cui si svolge l'azione (ad esempio la classe, il cortile, la palestra); 
b) un insieme d' attori che interagiscono al suo interno (insegnante, studenti, istruttore, tutor, 
esperti, eccetera); 
c) un set di comportamenti concordati; 
d) una serie di regole o vincoli (che possono essere assegnate "dall'alto" o definiti 
collaborativamente dagli attori) per gestire la pertinenza dei comportamenti; 
e) delle pratiche (compiti e attività) assegnate o concordate; 
f) tempi di operatività determinati e distribuiti; 
g) un insieme di strumenti che possono essere fatti oggetto di osservazione, lettura e 
argomentazione (testo, illustrazione), manipolazione operatoria (come il pongo e altri 
materiali simili) o cognitiva (ad esempio con la progettazione ed editing di un giornalino 
scolastico); 
h) un insieme di relazioni tra gli attori; 
i) un clima determinato dal tipo di relazioni instauratesi e dalle modalità di svolgimento delle 
pratiche; 
j) un insieme di aspettative e interpretazioni concettualmente concordate; 
k) modalità di intendere e vedere se stessi (come insegnanti, come studenti, eccetera); 
l) sforzi mentali attivati nei processi di apprendimento. 
54 D'altra parte è da considerare che Wilson parla di contesto d'apprendimento nell'ottica di un progetto che 
prevede la promozione di un'ampia autogestione degli allievi e l'utilizzo di tecnologie d'apprendimento 
alternative e autoguidate. 
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Il merito di questa elencazione di elementi è di mettere efficacemente in luce la ricchezza e 
complessità dell'idea di ambiente d'apprendimento. D'altra parte questa impostazione mi pare 
criticabile in quanto sottostima il ruolo dell'insegnante, identificandolo semplicemente come una delle 
molte parti che compongono l'ambiente d'apprendimento. Al contrario, è proprio l'insegnante il primo 
responsabile di tale ambiente, sia nel senso della predisposizione che in quello della gestione. 
L'insegnante ha il compito di pensare un ambiente di apprendimento ottimale, di allestirne gli spazi e 
gli strumenti, nonché di riflettere sulle relazioni che vi si determineranno, sul clima generale, sulla 
modalità di condivisione delle regole e attività prestabilite e di quelle tacite che i partecipanti 
costruiranno nella relazione stessa. Non si tratta di una predisposizione definitiva, ma, se 
l'apprendimento è continua costruzione, anche l'ambiente nel quale avviene necessiterà di una 
continua e attenta gestione da parte dell'insegnante, in ordine alle dinamiche che vi si vengono a 
creare e in ragione degli obiettivi.pedagogici che egli si propone. 
Gli elementi ambientali, spiegano V arisco e Grion, costituiscono un "sistema complesso" la cui 
disamina «non si deve limitare ad un approccio analitico delle differenze dei pattems (modo, 
condizione, stato, senso ecc.) considerando i cambiamenti di un elemento (o variabile) 
indipendentemente da quelli di altri, ma anche attraverso un approccio sistemico: lo studio del "flauto" 
e quello dell"'orchestra" non vanno mai dissociati»55• Anche in questo bisogno di una lettura 
d'insieme è possibile veder ribadita l'importanza della figura dell'insegnante. Tanto più che la 
comprensione dell'ambiente d'apprendimento, in prospettiva costruttivista, deve essere profondamente 
"situata" nel contesto socio-relazionale di classe, e nessuno meglio dell'insegnante stesso può essere 
conoscitore di tale contesto. 
5. 7 Posizione costruttivista e situazioni multiculturali 
In sostanza dalla visione costruttivista emergono importanti elementi per la comprensione del processo 
di insegnamento e apprendimento e per le possibilità di gestione dell'attività scolastica da parte 
dell'insegnante, che possono essere particolarmente rilevanti in una situazione multiculturale. 
Secondo tale approccio il concetto di insegnamento-apprendimento è dinamico e complesso. 
Sinteticamente tale concetto può essere indicato come processuale, interattivo, che si costruisce in un 
contesto sociale ,(significativo e condiviso) e fortemente partecipativo. Il processo di insegnamento-
apprendimento dovrebbe così promuovere come sua condizione indispensabile il dialogo, il rispetto e 
la considerazione delle differenze. Sono questi gli elementi che l'insegnante, nella promozione dei 
valori educativi e dei contenuti didattici, deve tenere in considerazione per un insegnamento positivo 
ed efficace. 
Come evidenziato anche in precedenza, la concezione costruttivista non è esente da critiche e da 
problematicità. Il fatto che il processo di insegnamento-apprendimento, come ogni altra forma di 
55 V arisco B. M., Grion V., 2000, op. cit., pag. 41 
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conoscenza, abbia una natura relazionale e contestuale non significa che esso debba prescindere dalla 
realtà. Al contrario la natura relazionale e contestuale di tale processo si fonda e acquista significato 
sulle discipline attorno alle quali si misura, sui contenuti previsti dai programmi che devono essere 
seguiti, sulle competenze cognitive e pratiche che devono essere sviluppate e sui valori educativi che 
la scuola per mandato persegue. Un'equilibrata impostazione costruttivista non nega tutto questo, ma 
si preoccupa di recuperare la centralità congiunta di insegnante e allievi, l'importanza del contesto 
socioculturale in cui questi sono inseriti, e di mettere in luce l'aspetto processuale dell'insegnamento e 
dell'apprendimento che si realizzano nell'interazione e nella costruzione condivisa di significati. 
Come spiegano bene Santoianni e Striano, dal costruttivismo può svilupparsi «una impostazione 
pedagogica che si focalizza essenzialmente sulla .funzione epistemica giocata dai soggetti nell'ambito 
dei processi si insegnamento-apprendimento e che, pertanto, determina una profonda ridefinizione 
dell'azione educativa>>56 rispetto a quella legata ad una concezione trasmissiva dell'insegnamento. 
La ridefinizione educativa e didattica che comporta la visione costruttivista, infine, non è priva di 
conseguenze per quanto riguarda la tematica interculturale. La concezione che il processo di 
insegnamento-apprendimento è relazionale e dinamico è la riprova che la scuola non solo è un luogo 
opportuno per la promozione dell'educazione interculturale in ragione dei suoi stessi fini e per la 
centralità che essa ha nella società e nella formazione della persona, ma anche perché il processo sul 
quale si fonda (quello di insegnamento-apprendimento) può essere per costituzione un efficace veicolo 
di educazione interculturale. L'attività didattica, come si approfondirà nel paragrafo successivo, da 
una parte può essere veicolo di contenuti interculturali attraverso i curricoli delle singole discipline 
(Demetrio, Favara, 1997; Tassinari, 2002), dall'altra, se è fondata sulla relazione, sul rispetto sulla 
ricerca del contributo di ognuno e della condivisione delle differenze di cui ognuno è portatore, 
diventa di per sé educativa in senso interculturale. Come spiega Tassinari, una didattica interculturale 
si sviluppa anche «attraverso metodologie cariche di potenziale formativo, basate su una diretta e 
interessata partecipazione degli studenti attraverso la discussione in piccoli gruppi o collettiva, il 
confronto delle idee ( ... ), la collaborazione nell'apprendimento, l'effettuazione di indagini, lo 
svolgimento di attività condivise, la conoscenza diretta di persone appartenenti a culture diverse» 
57
• 
6 Un'idea di scolaro competente 
La concezione costruttivista dell'insegnamento e dell'apprendimento ha un'altra importante ricaduta 
per il discorso interculturale: l'allievo (autoctono e straniero) non è più inteso in termini di passività 
(com'era sostanzialmente secondo il modello trasmissivo dell'insegnamento), ma è riconosciuto come 
un partecipante attivo: in questo senso, la lettura costruttivista dei processi didattici presuppone in 
qualche modo un'idea di scolaro competente. 
56 Santoianni F., Striano M., op. cit., 2003, pag. 81 
57 Tassinari G., Lineamenti di didattica interculturale, Carocci, Roma 2002, pag. 34 
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Benché l'interrelazionalità del processo di insegnamento-apprendimento sia condivisa da tutte le teorie 
didattiche contemporanee (Brown e Campione, 1994; Calvani, 2000), nella prassi del lavoro scolastico 
l'interrelazione tra insegnante e scolari nella produzione degli esiti scolastici viene spesso 
sottostimata, a favore di una visione riconducibile a quello che abbiamo indicato come modello 
trasmissivo di insegnamento, dal quale, come afferma Mehan, «se ne potrebbe ricavare l'impressione 
che gli studenti non facciano niente se non adattarsi passivamente allo schema imposto 
dall'insegnante». Inoltre tale visione, riducendo l'apprendimento ad una sorta di ricezione, pone sugli 
stessi studenti la responsabilità di un mancato apprendimento, dato che «le diverse discontinuità che si 
registrano tra la forma interazionale e il contenuto del comportamento scolastico [sono interpretate 
come] un "errato" comportamento degli studenti» 58, ossia come una loro errata ricezione. 
Leggendo l'insegnamento-apprendimento in prospettiva costruttivista, come un processo cooperativo 
tra insegnante e alunni, affermano Olson e Torrance (1996), gli scolari dovrebbero essere considerati 
partecipanti attivi di tale dinamica59• 
Una riconsiderazione del ruolo attivo degli scolari nel processo di insegnamento e apprendimento, 
oltre che essere più conforme alla realtà, è ricca di importanti ricadute. Consente infatti di puntare non 
solo sulle capacità dell'insegnante, ma sulle risorse che possono essere messe direttamente in gioco 
dagli alunni stessi. Gli scolari nell'imparare hanno un compito originale e non semplice: come indica 
Bruner (1992, 1997), il processo d'apprendimento non consiste tanto nel produrre schemi mentali, ma 
nello sviluppare narrazioni, non si realizza nell'assorbimento della spiegazione ma nella sua 
interpretazione (personale, relazionale e contestuale) e, ancora, non nell'assimilare ma nel costruire la 
conoscenza, che include comprensione dei significati sociali che situano e contestualizzano 
l'apprendimento. Su questa linea Mehan (2001) afferma che dimensioni come intelligenza, 
competenza, abilità, disabilità non dovrebbero essere trattate come oggetti o come qualità oggettive 
dell'individuo. Lo studioso statunitense, in un altro articolo, sostiene che tali dimensioni sono piuttosto 
da intendere come processi dinamici, legati al contesto, costruiti collaborativamente, mutualmente 
mantenuti, aperti e negoziabili. Così, ad esempio, «bambini indicati come stupidi in esperimenti, test e 
nell'ufficio del preside, potevano invece apparire intelligenti, logici e verbalmente espressivi al 
campetto, dal droghiere o a tavola per cena»60• Insomma, abilità o disabilità non sono termini assoluti 
che un soggetto ha o non ha; sono giudicabili non in astratto, ma sulla base di un compito, un contesto, 
una relazione. Per il ricercatore o l'insegnante non si tratta di scorgere se obiettivamente in quel 
58 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 119 
59 Troppe volte invece, sostengono Olson e Torrance (1996), la ricerca e la prassi didattica trattano 
implicitamente i bambini come soggetti passivi, tanto che il rapporto tra i ricercatori e i bambini (ma anche per 
alcuni versi quello tra insegnanti e bambini) sembra assomigliare a quello tra gli entomologi e insetti. 
L'educazione, secondo questi autori, ha spesso riflettuto l'idea che i bambini possano essere trattati come insetti. 
Gli entomologi del mondo dei bambini sarebbero allora gli esperti dell'educazione, psicologi, pedagogisti e 
insegnanti. Così questi esperti osservano e descrivono sistematicamente i loro "oggetti" decidendo di fornire ad 
essi gli stimoli adeguati agli obiettivi che si propongono. 
60 Mehan H., The study of socia/ interaction in educational settings: accomplishments and unresolved issues, in 
Human Development 1998, n.41, pag. 249 
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bambino c'è o meno un'abilità, ma di considerare se in una data situazione (che secondo Mehan è in 
primo luogo relazionale, e per Bruner, più in generale, culturale) quel bambino è in grado di mettere in 
campo dei comportamenti che l'insegnante giudica positivi e soddisfacenti. La valutazione 
sganciandosi da una constatazione che precedentemente si è denominata oggettivista, dovrebbe 
nascere sulla base del processo di insegnamento e apprendimento, e tener conto perciò delle 
condizioni, (individualità e relazionalità, limiti e possibilità) che hanno consentito la costruzione di 
risultati positivi o negativi. 
6.1 La ricerca a sostegno dello scolaro competente 
Il ruolo attivo degli studenti è messo in evidenza in molti studi sulla scuola di matrice etnografica. 
L'indagine etnografica nasce e si sviluppa in ambito antropologico, ed è oggi applicata a diversi ambiti 
di indagine, come ad esempio le organizzazioni lavorative, i gruppi informali (giovanili, delle 
"controculture", eccetera), le tradizioni e folklori popolari, le istituzioni pubbliche (uffici, ospedali e 
altro) e la scuola. La ricerca etnografica consiste in una descrizione approfondita e accurata della 
situazione, cercando di cogliere il punto di vista interno dei soggetti della situazione stessa attraverso il 
metodo privilegiato dell'osservazione partecipante. Questo tipo di ricerche dà luogo a descrizioni 
approfondite e dettagliate ("dense" -thick-, come vengono definite in ambito metodologico) della 
situazione oggetto di studio. In contesto scolastico, questo risultato (al di là degli obiettivi specifici 
delle singole ricerche) si concretizz.a in analisi accurate di ciò che avviene in classe, delle modalità di 
relazione e del modo in cui si sviluppa il processo di insegnamento e apprendimento. L'analisi attenta 
e "densa" di queste dimensioni consente di riconoscere negli studenti dei soggetti attivi e competenti 
dell'interazione scolastica, a volte in armonia con gli obiettivi e l'azione dell'insegnante, a volte in 
situazione di incomprensione (come spesso avviene in realtà multiculturali -Gobbo, 2000; Gomes, 
1998), altre volte in vero e proprio contrasto. 
Su quest'ultimo aspetto si è concentrato un classico filone di indagine scolastica di tipo etnografico, 
che ha analizz.ato a vari livelli meccanismi di "resistenza" (Hill 1996) degli allievi nei confronti degli 
insegnanti, intesa come rifiuto (generale o parziale) di quanto propone la scuola sia in termini di 
contenuti, sia in termini di regole di partecipazione e convivenza. In alcuni casi particolari e 
problematici la non passività degli scolari si manifesta cioè come azione antagonista nei confronti 
delle proposte dell'insegnante, in vere e proprie azioni, appunto, di resistenza. Come esempio di 
questo tipo di indagini potremmo indicare la ricerca di McDermott (1974), anche se rappresenta un 
caso di resistenza in situazione estrema e poco comune. La ricerca di McDermott intende mostrare 
però una lettura positiva della resistenza intesa come capacità autodeterminativa, e quindi come non 
passività degli scolari. Nello specifico il suo studio dimostra che in alcuni casi «l'insuccesso scolastico 
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diventa un obiettivo del gruppo dei pari» 61 , vale a dire che in determinate circostanze gli allievi 
agiscono autonomamente in modo così divergente dall'insegnante, da perseguire fini opposti da quelli 
che egli propone. Dall'analisi che il ricercatore statunitense fa del fallimento della comunicazione 
(ossia nell'interazione sociale insegnante-alunni) in una lezione di lettura, risulta che i bambini 
appartenenti alla minoranza nera "apprendono a non leggere" come condizione per ottenere 
considerazione e rispetto ali' interno dello stesso gruppo di minoranza. In questo modo il non saper 
leggere non rappresenta un fallimento agli occhi del soggetto "resistente", ma un risultato positivo ai 
fini della sua accettazione da parte degli altri membri della minoranza di appartenenza. 
6.2 Competenze interazionali e "scolaro competente" 
Mehan (2001) sviluppa in modo particolarmente interessante il concetto di scolaro competente, a 
partire dalla considerazione che gli alunni per poter partecipare al lavoro di classe devono essere in 
grado di padroneggiare almeno sufficientemente le competenze necessarie all'interazione. Nello 
sviluppare il suo ragionamento, egli parte dal concetto di cultura inteso come quell'insieme di 
competenze utili per la partecipazione alla vita della comunità (Goodenough, 1976). Secondo Mehan 
queste competenze non possono essere lette semplicemente in senso strumentale. Come chiariscono 
gli studi psicolinguistici di Hymes ( 197 4) e altri sociolinguisti, il concetto di competenza formulato da 
Chomsky (1965) come «capacità e abilità che colui che parla deve avere per produrre e capire le frasi 
fonologicamente, grammaticalmente e semanticamente corrette» 62 non tiene conto delle occasioni in 
cui quelle frasi devono essere usate. La sola competenza degli aspetti formali del linguaggio non basta 
a fare di una persona un comunicatore socialmente accettabile, poiché questi deve anche sapere "l'uso 
del linguaggio nel discorso e nei contesti sociali". Come spiega Mehan, «la sociolinguistica allarga 
dunque il concetto di competenza così che gli aspetti formali del linguaggio (la conoscenza della 
fonologia, sintassi e semantica inclusi nella produzione di frasi ben formulate) sono involucrati dagli 
aspetti funzionali del linguaggio. Gli aspetti funzionali del linguaggio riguardano l'uso del linguaggio 
in differenti situazioni sociali. Un tale uso include l'abilità del parlante-ascoltatore di eseguire propri 
compiti con il linguaggio, con l'abilità di comunicare e interpretare le intenzioni, con la conoscenza 
delle funzioni che il linguaggio può servire, con le strategie del linguaggio che possono essere usate 
per espletare ciascuna funzione, e con la conoscenza dei limiti che le situazioni sociali impongono al 
repertorio selettivo. Hymes ha coniato il termine "competenza comunicativa" per riferire la capacità di 
acquisire e usare il linguaggio in modo appropriato nelle differenti situazioni sociali» 63• Più in 
generale, come mostrano gli studi sociologici che assumono queste acquisizioni psicolinguistiche 
(Schutz, 1962; Garfinkel, 1967), è possibile pensare queste competenze comunicative non solo in 
61 McDermott, Achieving school failure: an anthropological approach to illiteracy and socia! stratification, in 
G. Spindler (Eds), Education and cultura[ process: anthropological approaches, Holt, Rinehart and Winston, 
New York 1974, p.82 
62 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 106 
63 lvi, pag. 107 
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relazione all'uso del linguaggio, ma per la partecipazione alla vita della propria comunità: per agire 
socialmente non basta conoscere solo gli aspetti formali della propria cultura, ma è necessario avere 
anche quello che Schutz definisce "repertorio di conoscenze sociali", che consentono all'individuo di 
comprendere ed essere compreso all'interno di situazioni sociali. 
Per Mehan quindi la partecipazione ad una cultura implica la conoscenza di tali competenze 
comunicative. Ed è questo concetto di "competenza comunicativa" che Mehan recupera per spiegare il 
tipo di competenza che un bambino in classe deve saper padroneggiare. 
Infatti, secondo Mehan, è euristicamente utile pensare ad una classe come ad una comunità culturale. 
In entrambe c'è un'organizzazione formale (autorità, regole, divieti, sanzioni, eccetera) e informale 
(usi, consuetudini, abitudini, gerarchie, e così via), ci sono cerimoniali e la dimensione del mito, codici 
morali, gruppi e sottogruppi, tradizioni, tradizionalisti e individui "divergenti", tutti elementi che si 
possono ricomporre in una cultura, la cultura della scuola o della classe (questo concetto verrà 
sviluppato nel prossimo paragrafo). Gli studenti devono imparare le regole di questa cultura, proprio 
come hanno imparato quelle di casa o della comunità locale, sapendo che queste regole, al pari del 
parlante-ascoltatore competente e di ogni membro che partecipa in maniera socialmente accettabile 
alla propria cultura, non sono solo formali, ma sono anche regole "comunicative" o "sociali". Gobbo 
indica quest'acquisizione della cultura scolastica necessaria all'interazione come «apprendere a "fare 
lo scolaro"», cosa che implica, come si è visto, <<non solo l'apprendimento dei contenuti, ma anche 
quello di modalità di esecuzione e di orientamenti temporali specifici ( ... ), regole di comportamento, 
grazie alle quali modellare la capacità di resistenza fisica e di non movimento, regole sulle modalità di 
relazione (con chi? quando? dove parlare?) e sulle persone diversamente significative presenti 
nell'istituzione scolastica, uno stile di lavoro che privilegia l'impegno individuale ( ... ), che richiede 
lealtà e che vieta di copiare, anche se al suo interno ha, e raccomanda, norme informali che 
promuovono e premiano la cortesia, la solidarietà, l'amicizia.>>64• 
Mehan recupera tale concetto di competenza comunicativa per indicare che la competenza 
interazionale «non può essere ridotta ad una esplicitazione individuale» 65, ma consiste in una capacità 
che lo scolaro realizza. nell'interazione, ossia nella stessa partecipazione al processo relazionale e 
didattico. Ed è qui la ragione del modello dell'etnografia costitutiva: il riconoscimento delle 
competenze interazionali non può avvenire se non all'interno della stessa interazione, ossia del 
contesto (sociale, culturale, istituzionale) nel quale esse vengono prodotte e assumono significato. 
Le competenze interazionali per gli scolari consistono quindi nelle capacità, abilità e conoscenze 
necessarie per la partecipazione al contesto di classe o di gruppo. In questo modo le competenze 
interazionali integrano quelli che Hymes chiamerebbe aspetti "formali" e "funzionali" 
dell'interazione: infatti, come scrive Mehan, «la sincronizzazione del comportamento degli studenti 
con il contenuto interazionale insieme con l'integrazione della forma interazionale con i contenuti del 
64 Gobbo F., 2000, op. cit., pagg. 139-140 
65 Ibidem 
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comportamento scolastico, sono le caratteristiche costitutive della partecipazione nella comunità della 
classe»66 • In altre parole, come affermano Fele e Paoletti, «l'alunno, per partecipare efficacemente 
all'interazione in classe, necessita della capacità di interpretare messaggi altamente dipendenti dal 
contesto di produzione, quindi l'alunno a scuola deve apprendere non soltanto i contenuti scolastici, 
ma tutta una serie di abilità interpretative specifiche del contesto e della particolare cultura 
scolastica>> 67• 
Le competenze interazionali rimandano perciò ad una forma di partecipazione complessa, nella quale 
gli scolari sono membri competenti dell'interazione e contribuiscono a creare il processo relazionale, 
le regole sulle quelli esso si muove ed i risultati a cui perviene. In questo modo ]e competenze 
interazionali consentono una concettualizzazione di "scolaro competente", dove per "scolaro 
competente" possiamo intendere quello scolaro capace di partecipare al processo relazionale e 
didattico sulla base di competenze interazionali, ossia di quelle capacità, abilità e conoscenze che gli 
consentono di essere parte attiva e costruttiva del processo di insegnamento-apprendimento. 
6.3 Una possibile lettura culturale delle competenze nei bambini stranieri 
Nei casi di scolarizzazione di bambini stranieri l'acquisizione delle competenze interazionali utili per 
la partecipazione alle attività di classe, viene fuori in tutta la sua complessità, e spesso anche in 
maniera problematica. La diversa appartenenza culturale del bambino struttura anche il suo modo di 
intendere il modo in cui "fare ]o scolaro", compresi quindi quegli impliciti che regolano la vita sociale 
e partecipativa della classe (quelle regole di classe "non dette", che si acquisiscono nella 
partecipazione alla cultura stessa, come spiega Mehan). Può allora capitare che al bambino immigrato 
manchi proprio la condivisione di alcune regole senza ]e quali non riesce a partecipare alla vita di 
classe in maniera socialmente accettabile. Tale mancata conoscenza può riguardare prassi molto 
semplici (ad esempio che non ci si alza senza permesso per andare ai servizi, ma che c'è una richiesta 
da formulare all'insegnante), ma anche l'acquisizione di elementi e di impliciti culturali che può 
risultare problematica in quanto in dissonanza con gli schemi culturali che a quel riguardo il bambino 
già possiede. Un esempio dovrebbe aiutare a chiarire quest'ultimo punto. Gobbo (2000) riporta una 
ricerca sul caso di una bambina bosniaca, di nome Natasha, arrivata in Italia come rifugiata e inserita 
nella scuola elementare. Secondo i risultati delle ricerca, tra l'insegnante e questa bambina si era 
venuto a creare un conflitto sulla base di una differente interpretazione delle modalità implicite di 
svolgimento del lavoro scolastico, legate in particolare alla dimensione del tempo. Nelle nostre scuole, 
come nelle scuole occidentali in genere, il tempo è considerato una risorsa da ottimizzare (V asquez, 
1992). C'è un tempo in cui finire il programma, un tempo in cui raggiungere degli obiettivi minimi, un 
tempo entro cui eseguire gli esercizi proposti e così via. Quasi sempre cioè oltre al compito ben fatto 
(svolto cioè in maniera soddisfacente) assume importanza anche la dimensione temporale, nei termini 
66 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 118 
67 Fele G, Paoletti I., L'interazione di classe, Il Mulino, Bologna 2003, pag. 109 
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qualitativi della sveltezza o attinenza al tempo utile previsto (indicato o implicito )68• Come spiega 
Gobbo, l'apprendimento soddisfacente viene <<Valutato, abitualmente, lungo due assi: uno quantitativo, 
l'altro qualitativo, che viene indicato, e richiesto, in termini di sveltezza, di velocità nell'esecuzione di 
compiti». 
Il conflitto che si è venuto a creare nel caso presentato da Gobbo riguardava lo svolgimento di una 
scheda didattica da eseguire in un tempo determinato, che essendo appunto limitato, implicava una 
certa velocità di esecuzione. Spiega Gobbo che «tale aspettativa dell'insegnante si scontrava con 
l'esigenza di accuratezza e di precisione di Natasha, che aveva perciò chiesto di stabilire una diversa 
scansione dei tempi, ma che, non avendo autorità o potere per ottenerla, finiva per non concludere il 
lavoro in tempo». In questo modo l'insegnante giudicava la bambina "lenta" da un punto di vista 
cognitivo e «decidendo di ignorare altre possibili ragioni per il suo comportamento quali, ad esempio, 
il sentimento d'orgoglio per un lavoro ben fatto che Natasha era consapevole di poter presentare, o la 
precedente esperienza di scolarizzazione, nella sua città di origine, dove "fare bene" forse non doveva 
sempre coincidere con "fare presto"»69• L'incomprensione tra Natasha e l'insegnante, che peraltro 
aveva effetti concreti nella valutazione negativa attribuita dalla maestra, nasceva dunque da una 
mancata condivisione del modo in cui doveva essere fatto il compito, una modalità (quella della 
sveltezza) che tendiamo a considerare "normale", ma che può non esserlo per chi ha vissuto 
diversamente la socializzazione scolastica e l'interiorizzazione del "ruolo di scolaro", come alcuni 
bambini stranieri. 
Il caso di N atasha potrebbe essere letto da diversi punti di vista. Per il discorso che qui si sta facendo 
interessa prendere in considerazione la divergenza tra aspettative dell'insegnante e della bambina 
bosniaca sulla dimensione temporale del compito, come aspetto culturale della strutturazione 
dell'attività scolastica. Non si vuole cioè dimostrare che l'insegnante sbaglia nel definire la bambina 
lenta: dal suo punto di vista, secondo il parametro con il quale l'insegnante giudica anche gli altri 
bambini, N atasha è effettivamente lenta. E, come per ogni altro bambino lento, l'insegnante si 
interrogherà su quale sostegno da parte sua sia necessario a Natasha per superare la sua lentezza e 
migliorarsi. Eppure questa considerazione non è sufficiente. Ciò che vorrei far emergere è che oltre 
68 Tale correlazione tra svolgimento del compito e tempo impiegato acquista importanza ed evidenza 
nell'aumentare del grado di ordine scolastico, almeno per quel che riguarda i compiti richiesti allo studente di 
tipo scritto. Se si considerano le prove di valutazione per iscritto dalle medie, più chiaramente alle superiori e 
nelle prove universitarie, per valutare il livello di comprensione e di acquisizione dei contenuti richiesti 
all'adeguatezza dello svolgimento si correla la sveltezza, attraverso l'assegnazione di tempi piuttosto contenuti. 
Nelle prove orali la dimensione del ''tempo ristretto" pare non entrare, poiché la prova si configura più come un 
dialogo a due. Tuttavia, a ben vedere, non si può certo dire (al di là delle dichiarazioni di principio) che una 
lunga latenza tra tempo della domanda e risposta sia valutata positivamente, ed anzi spesso incide in modo 
negativo nella valutazione dell'esame. 
Se questa "correlazione positiva" tra compito e tempo è più evidente nei gradi di insegnamento superiori, essa 
non è certo assente nella scuola di base. Vi entra quindi attraverso forme esplicite (ad esempio l'assegnazione di 
un certo tempo per svolgenere un questionario per la comprensione della lettura) ed in forma implicita (ad 
esempio, nell'apprezzamento positivo, a parità di correttezza, per il bambino che prima ha consegnato 
all'insegnante il compito). 
69 Gobbo F., 2000, op. cit., pagg. 133-134 
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questa considerazione "obiettiva" ci può essere una realtà ben più complessa di quella che potrebbe 
sembrare. Nel caso di esperienze di scolarizzazione di bambini stranieri (ma non solo) i motivi di 
un'incomprensione possono essere legati non semplicemente a ragioni di comunicazione con 
l'insegnante o a difficoltà cognitive, ma anche a ragioni di tipo culturale. Questa almeno è 
l'interpretazione che Gobbo dà della divergenza tra l'insegnante e Natasha. 
6.4 Dalla "mancanza di competenza" alla "diversità di competenze" 
Accettando la spiegazione della ricerca presentata, secondo la quale è una differente visione di tipo 
culturale attorno alla dimensione del tempo a causare la divergenza tra le aspettative dell'insegnante e 
quelle della bambina bosniaca, mi pare che si possano trarre almeno tre considerazioni. 
La prima riguarda il livello di analisi del problema. L'assunzione di una prospettiva culturale allarga 
l'ambito dei motivi possibili per i quali la bambina è lenta nell'esecuzione del compito. Questo 
allargamento porta poi ad un chiarimento di ciò che in generale avviene in classe. L'incomprensione 
che si viene a creare tra il modo di vedere dell'insegnante e quello della bambina bosniaca è occasione 
infatti per far emergere modalità sottese al lavoro scolastico. Nel caso in questione, quella correlazione 
tra compito (svolto in modo soddisfacente) e tempo (indicato rispettato) a cui sopra si è fatto accenno. 
In questo modo è possibile "far emergere" i casi in cui «fare presto, finire per primi, sono 
comportamenti "normali" --doè "normativi"-» 70, ossia modalità di organizzazione del lavoro 
scolastico che ricadono nel tipo di valutazione che l'insegnante dà alle stesse attività. Questa 
normatività non si regge solo sulla comprensione dell'indicazione dell'insegnante (sempre ammesso 
che ci sia), ma anche su una modalità culturale condivisa di intendere il lavoro scolastico. 
Da qui nasce la seconda considerazione. Come dice Gobbo riferendosi al caso indicato, dovrebbe farci 
riflettere il fatto che l'insegnante non si mostri consapevole di come le proprie richieste di fare "presto 
e bene" strutturino l'attività della classe secondo una modalità che non è l'unica possibile, e che perciò 
può essere anche non condivisa. Non si tratta di dire se l'insegnante sbagli o meno nel seguire quel 
modo di intendere tempo e adeguatezza del compito, ma di constatare che l'insegnante non ha preso in 
considerazione la possibilità che la bambina bosniaca intenda in modo diverso la strutturazione 
temporale del compito e non condivida (o non fosse in grado di condividere) quella dell'insegnante71 • 
L'esplicitazione delle modalità culturali sottese al lavoro scolastico che può nascere in occasione di 
contrasti, come quello descritto tra Natasha e l'insegnante, può essere intesa allora anche come 
occasione per prendere consapevolezza del tipo di insegnamento-apprendimento che come scuola e 
insegnanti tendiamo a proporre, consapevolezza dalla quale trarre eventualmente anche delle critiche 
costruttive. 
70 lvi, pag. 130 
71 Pare al limite, anche da altre ricerche (Vasquez, 1992), che gli studenti siano più consapevoli del rapporto tra 
apprendimento e tempo, in quanto si mettono nelle condizioni di accettarlo o rifiutarlo, nonostante l'autorità e 
l'autorevolezza dell'insegnante. 
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Una terza e ultima considerazione ci riporta al discorso dello "scolaro competente". La considerazione 
di questo caso potrebbe far concludere, in maniera erronea, che la bambina straniera sia 
"incompetente" circa il modo opportuno, e generalmente condiviso, di svolgere l'attività richiesta. 
Questa incompetenza dimostrerebbe la passività di N atasha, e il bisogno, allargabile ai bambini 
stranieri in genere, di essere istruita dall'insegnante per colmare le mancanze (incompetenze) che la 
caratterizzano. In realtà mi pare che il caso riportato possa essere letto nel senso opposto. Se 
accettiamo i risultati della ricerca sopra esposta, Natasha non è incompetente, ma semplicemente ha 
una diversa competenza. Molte altre ricerche (Wolcott, 1967; McDermott, 1974; Gomes, 1998) 
dimostrano che ciò che giudichiamo nei bambini stranieri come una mancanza di abilità o 
comprensione (secondo un punto di vista avvicinabile a quella che abbiamo visto essere la ''teoria del 
deficit culturale") nasconde spesso un'abilità differente o una diversa modalità di comprensione. Il 
fatto che Natasha applichi la sua differente visione culturale all'attività scolastica (la sua differente 
competenza sul rapporto tempo-svolgimento nell'adempimento del compito) anche in un contesto in 
cui l'invito dell'insegnante e la sanzione in cui incorre con il giudizio negativo la spingerebbero nella 
direzione opposta, indica proprio la sua non passività12• È in questo senso, che come si è detto 
precedentemente, gli allievi concorrono della determinazione del successo o insuccesso del processo 
di apprendimento-insegnamento, e vanno perciò riconosciuti soggetti attivi e competenti anche nei 
casi dove si verifichino delle conflittualità. 
Il passaggio concettuale da "mancanza di competenza" a "dimostrazione di diversa competenza" solo 
apparentemente è di poca cosa (tanto che ad un "non addetto ai lavori" le due conclusioni potrebbero 
apparire pressoché uguali), ma in prospettiva interculturale rappresenta un passaggio cruciale. 
Innanzitutto è una questione che abbiamo definito etica, quella cioè di uscire da un etnocentrismo 
ingenuo che porta a vedere solamente i propri modi e a bollare quelli degli altri come "mancanti" o 
"inesistenti", un po' come nel caso dei sistemi culturali l'etnocentrismo riduceva la cultura alle grandi 
produzioni dello spirito occidentale concludendo che gli altri popoli erano perciò privi di cultura, o ad 
un livello del tutto primordiale {"primitivi"). 
In secondo luogo il riconoscimento di comportamenti e di competenze culturalmente diverse ha anche 
conseguenze operative, nel tipo di approccio e nelle forme di intervento da parte dell'insegnante. 
L'insegnante non si accosterà al bambino straniero come di fronte ad una mancanza o ad un vuoto, ma 
il suo approccio è volto alla comprensione, al riconoscimento e al rispetto della diversità dell'altro. In 
quest'ottica l'intervento non deve mirare a "riempire un'assenza" o a "colmare un vuoto", quanto 
piuttosto partire da una differenza per costruire un punto di contatto, di modo che il bambino a partire 
dalla propria diversità possa costruire modalità, competenze e comportamenti utili alla partecipazione 
nel nuovo contesto culturale scolastico. 
72 Potremmo dire che anche in questo caso si realizza una forma di "resistenza" (Hill, 1996), pur senza l'intento 
oppositivo, simile a quello registrato da McDermott (1974), e che è stato esposto poco più sopra, sui bambini 
neri di Chicago che apprendono a non leggere. 
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Infine il passaggio da una conclusione come "mancanza di competenza" ad una come "diversa 
competenza" è anche questione che potremmo defmire di significato interculturale. L'interculturalità è 
la promozione costruttiva di relazioni tra diversità culturali per un reciproco arricchimento, in 
un'ottica di rispetto e apertura. La posizione della "mancanza" è riduttiva e sbrigativa, semplifica la 
realtà secondo un unico punto di vista (il proprio), non presuppone l'ascolto, l'apertura e la messa in 
discussione di se stessi. Il riconoscimento della diversità invece mette in gioco l'ascolto oltre 
l'apparenza, la ricerca dell'empatia oltre la superficiale antipatia, la necessità del rispetto, l'alternativa 
al proprio punto di vista, l'apertura ai propri modi e schemi consueti. Mette in gioco, in una parola, 
una prospettiva interculturale. Per superare le difficoltà dell'incomprensione, il compito non è più 
unidirezionale (dell'insegnante che deve colmare i vuoti del bambino straniero, e di questi che li deve 
riempire), ma è relazionale: è un movimento di reciproca conoscenza tra insegnante e allievo, di 
riconoscimento della diversità, che l'insegnante deve orientare in modo da favorire la costruzione nel 
bambino di modi, competenze, abilità e acquisizioni di contenuti utili alla partecipazione e al 
raggiungimento degli obiettivi scolastici. Tutto ciò, questo è il punto, non malgrado le sue mancanze o 
nella necessità di superare la diversità di cui il bambino straniero è portatore, ma, al contrario, a partire 
proprio da questa diversità come premessa fondamentale per l'incontro e la costruzione di un processo 
positivo di insegnamento-apprendimento. 
Il riconoscimento dello scolaro come "attivo e competente" ha perciò una particolare importanza 
proprio nelle situazioni di tipo multiculturale, laddove cioè una concezione del bambino come passivo, 
come semplicemente "mancante", rischierebbe di precludere la stessa possibilità di creare percorsi 
interculturali. 
Come cercherò di dimostrare nelle conclusioni dell'indagine empirica di questo lavoro di tesi, il 
riconoscimento dello "scolaro competente" e la consapevole ricerca di partecipazione attiva degli 
studenti diventa al tempo stesso un obiettivo e una risorsa preziosa, soprattutto nelle realtà 
multiculturali, dove la condivisione delle regole implicite della scolarizzazione è spesso da costruire e 
dove le modalità didattiche tradizionali sembrano dare risultati insoddisfacenti. La partecipazione è un 
obiettivo poiché se lo scopo dell'insegnamento è l'apprendimento, in prospettiva costruttivista il 
processo positivo di insegnamento-apprendimento avviene proprio sulla base dell'interazione, tanto 
che, come afferma Eckert, «non si impara quando ci è negata la partecipazione» 73 • La partecipazione è 
una risorsa non solo per la costruzione di un processo di insegnamento-apprendimento efficace, ma 
anche perché, per insegnante e scolari tutti, è il tramite agli obiettivi interculturali come l'ascolto, 
l'apertura, la capacità di riconoscere, misurarsi e rispettare la diversità, e la capacità di costruire dalla 
diversità nuovi percorsi comuni e arricchiti. Una concezione positiva del ruolo degli alunni, anche 
stranieri, intesi come attivi e competenti nel processo di insegnamento-apprendimento, consente in 
defmitiva di superare la teoria del "deficit culturale", che vede i bambini stranieri come carenti sul 
piano cognitivo e sul piano delle capacità mentali che presiedono gli apprendimento scolastici, mentre 
73 Varisco B. M., Grion V., 2000, op. cit., pag. 22 
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al contrario le loro difficoltà sono dovute prevalentemente ad una discontinuità culturale tra la loro 
cultura di provenienza e quella che incontrano a scuola. Si tratta invece di puntare sulle competenze e 
possibilità di partecipazione costruttiva, da riconoscere anche nei bambini con appartenenze culturali 
diverse74• Ma rimando questo discorso nelle conclusioni della ricerca etnografica che presento 
nell'ultimo capitolo della tesi, dove avrò modo di ancorare le mie considerazioni ai risultati 
dell'indagine. 
7 L'organizzazione culturale della scuola 
Le ricerche sulla presenza di bambini stranieri nelle classi scolastiche hanno dato tra gli altri risultati 
quello di mettere in evidenza che la scuola non è un'istituzione che persegue i propri obiettivi in 
maniera neutra, come se l'attività scolastica fosse la conseguenza di una prospettiva, mentre invece la 
scuola in quanto istituzione è essa stessa espressione del più ampio contesto culturale in cui essa 
opera. Oltre che negli aspetti formalizzati (come i programmi scolastici, i contenuti curricolari e gli 
obiettivi formativi a cui la scuola mira), la scuola esprime una ben definita cultura anche attraverso il 
tipo di organizzazione, le prassi che si sono consolidate al suo interno, le abitudini e l'insieme di 
norme "non dette" che ne contribuiscono a determinare il funzionamento. 
Benché questa dimensione culturale dei processi di scolarizzazione e di apprendimento sia sempre 
esistita, è solo con la multiculturalità, e quindi con la presenza a scuola di bambini provenienti da altre 
culture, che la "cultura implicita" è diventata da una parte un aspetto problematico (nel momento in 
cui non consentiva un inserimento e una partecipazione soddisfacente ai bambini stranieri), dall'altra 
un oggetto di studio esplicito (Florio-Ruane, 1996). In questa prospettiva, l'ingresso di scolari stranieri 
nella scuola ha avuto la funzione di un reagente, nel senso che con la loro presenza e con i loro 
atteggiamenti "anormali" hanno consentito di cogliere la sostanziale dimensione culturale che 
caratterizza la vita della classe e dell'intero istituto scolastico. La scolarizzazione di bambini stranieri, 
in altre parole, ha messo in luce per contrasto gli elementi culturali che strutturano il lavoro scolastico 
e che generalmente rimangono nascosti in quanto scontati per il sistema culturale in cui a scuola si 
situa: come avremo modo di vedere poco più avanti, è infatti «lo studio delle violazioni all'ordine 
normale della classe [a gettare] luce sulla sua struttura tacita>>75• 
74 La dimensione culturale (di differenza, continuità o discontinuità) non deve essere perciò considerata ostacolo, 
ma la via normale che percorrono i processi di apprendimento. Come indica Cole (1997) anche le ricerche di tipo 
cross-culturale mostrano che lorganizzazione culturale gioca un ruolo fondamentale nello sviluppo 
dell'apprendimento, e che quest'ultimo può essere sostenuto attraverso modalità di insegnamento compatibili 
con la cultura e la socializzazione della comunità a cui si fa riferimento. Si tratta perciò di riconoscere la 
dimensione culturale come costitutiva all'interno del processo di insegnamento-apprendimento. 
75 Florio-Ruane S., Cultura e organizzazione sociale della classe scolastica, in Gobbo F. (a cura di), 1996, op. 
cit., pag. 175 
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7.1 La diversità e la complessità della "cultura scolastica" 
Lo studio dei sistemi scolastici nelle diverse aree del pianeta mette in evidenza similitudini e 
differenze. Per quanto riguarda le somiglianze è da considerare che il modello scolastico moderno 
(centralizzato nello stato e rivolto alla larga base della popolazione) sebbene sia nato in un contesto 
occidentale è stato presto diffuso in tutto il mondo. Nel periodo colonialista, infatti, proprio nella 
scolarizzazione gli stati coloniali europei vedevano un importante strumento di controllo della 
popolazione e di creazione di un'identità comune funzionale allo stesso processo di colonizzazione. 
Nel periodo successivo il mantenimento dei sistemi scolastici è stato sostenuto con ragioni meno 
strumentali, a partire dal riconoscimento del valore dell'istruzione come momento di formazione e 
crescita al servizio della persona e come strumento per la formazione sociale e l'inserimento 
lavorativo degli individui. Al di là di queste ultime considerazioni e oltre il fatto che tutt'oggi, come 
rileva l'ultimo rapporto Unicef (2003), il diritto all'istruzione nei paesi poveri rimane in buona parte 
disatteso, possiamo riconoscere che, in ragione di un comune modello d'origine, per quanto riguarda 
gli aspetti più generali dei sistemi scolastici generali non sono rilevabili profonde differenze 
nell'organizzazione dell'attività scolastica (Tobin, Wu, Davidson, 2000). Florio-Ruane (1996) mette in 
evidenza alcuni elementi comuni presenti generalmente nei diversi modelli di organizzazione dei 
sistemi scolastici, come ad esempio il controllo centrale da parte dello stato, la presenza di un sistema 
più o meno strutturato di formazione degli insegnanti, la gradualità degli ordini scolastici, l'intento 
(non sempre concretizzato) di una diffusione sul territorio, eccetera. Oltre a questi elementi, secondo 
Florio-Ruane, sono riscontrabili dall'analisi comparata dei diversi sistemi scolastici anche "schemi 
persistenti di organizzazione della conversazione e delle attività". Studi di matrice antropologica 
mostrano che «quello che gli etnografi trovano, via via che analizzano la classe, è uno schema 
persistente nell'organizzazione e dell'attività, riscontrabile in varie nazioni. Questo schema riguarda 
l'insegnante come autorità sia sociale che accademica, che ha il diritto di determinare i temi e i turni di 
tale conversazione. ( ... ) Il modo attraverso cui insegnante e studenti parlano di ciò che costituisce il 
sapere sono di solito le lezioni, che si possono definire conversazioni finalizzate all'istruzione, e 
caratterizzate dalle tripartizione dei turni consistente in un "atto di inizio" promosso dall'insegnante 
(che di solito pone una domanda di cui la risposta è conosciuta), nella "risposta dello studente" (che 
comprende il suo offiirsi competitivamente per rispondere) e nella ''valutazione dell'insegnante»76• 
L'uniformità tra i diversi sistemi scolastici che possiamo riscontrare da un punto di vista di massima 
può però portare a due tipi di problemi: a trascurare le differenze e a rimanere ad un livello di analisi e 
di comprensione generico. 
Per quanto riguarda il primo problema, il fatto che in senso generale sia riscontrabile una certa 
uniformità tra i sistemi scolastici del pianeta sul piano di organizzazione delle istituzioni e sugli 
schemi di gestione dell'attività di classe, non deve portare a trascurarne gli aspetti specifici e gli 
76 lvi, pag. 176 
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elementi di discontinuità. In altre parole, a fronte di una generica somiglianza d'insieme, alcuni 
sistemi scolastici particolari o alcuni loro elementi specifici possono essere significativamente 
difformi rispetto a ciò che risulta da uno sguardo d'insieme. Così ad esempio Tobin, Wu e Davidson 
(2000) riportano nella loro ricerca che a fronte di una struttura organizzativa e di modalità di gestione 
simili, il sistema scolastico per l'infanzia cinese differisce in modo molto significativo da quello 
giapponese per un elemento particolare, ossia per lo spiccato orientamento alla dimensione collettiva 
(dell'insegnamento, della socializzazione, della valorizzazione delle competenze, eccetera) rispetto a 
quella individualista nipponico. Tali differenze, che a volte risultano essere cruciali per gli esiti 
formativi a cui danno luogo, sono messe in evidenza da studi comparativi ed etnografici, i quali 
mostrano come la somiglianza generale tra le scuole nelle diverse parti del mondo si possa 
accompagnare a differenze di aspetti e di elementi anche molto significative. Questa considerazione, 
all'interno di una prospettiva interculturale, assume notevole importanza. Le generalizzazioni possono 
giocare un doppio ruolo: possono essere utili se usate correttamente, come indicazioni generali e come 
linee guida di interpretazione di un contesto; ma possono anche risultare ingannevoli se vengono 
assolutizzate e ritenute valide in tutte le situazioni, se vengono cioè a costituire degli stereotipi. È 
necessario porre perciò attenzione alle generalizzazioni e al loro uso, nella consapevolezza che tanto 
nel lavoro dell'insegnante quanto in quello del ricercatore è spesso necessaria una ben maggiore 
sensibilità analitica, al fine di raggiungere una buona comprensione dell'insieme. 
Vi è poi un secondo problema da considerare, e cioè che in genere la ricerca di uniformità appiattisce 
le realtà che vengono poste in comparazione. Così, nella considerazione di uniformità tra 
l'organizzazione dell'attività di classe nei diversi sistemi scolastici indicata da Florio-Ruane, gli 
aspetti che vengono presi in considerazione sono solo quelli più macroscopici. La realtà scolastica e di 
classe non si riduce all'organizzazione dell'attività docente o degli orari, né al ruolo più o meno 
direttivo dell'insegnante, né ancora allo schema generale di interazione tra insegnante e allievi. Si 
tratta di affrontare la complessità della situazione scolastica per capire meglio le dinamiche -di 
comportamenti e comunicazione, di successo e insuccesso- che avvengono al suo interno. L'intento 
della ricerca etnografica in ambito scolastico è proprio quello di dare una descrizione approfondita e 
accurata dei contesti specifici, in modo da fame emergere la complessità e le dinamiche nascoste. In 
questo senso, spiega Mehan, senza estenderne il significato in senso assoluto, è utile pensare la classe 
come una comunità culturale. Ciò consente di coglierne una varietà di dati ed elementi strutturanti che 
difficilmente sono riconoscibili se la classe viene considerata solamente come un gruppo di scolari che 
con la guida dell'insegnante affrontano problemi di apprendimento. L'analisi culturale della classe 
apre insomma tutta una serie di possibili interpretazioni del gruppo classe stesso che prima non erano 
possibili. Mehan sottolinea quest'aspetto dichiarando che pensare la classe come una comunità 
culturale ha quindi una funzione euristica, aprendo la strada alla scoperta di regole e abitudini, 
interazioni, elementi conflittuali, incomprensioni reciproche, costruzioni di significati e progettazione 
di obiettivi, i quali fanno vedere un sistema di relazioni che prima era ignorato. 
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Una descrizione della classe come comunità culturale è stata fornita già nel 1932 da Waller. La 
descrizione dell'antropologo statunitense è interessante per l'ampiezza di elementi che prende in 
considerazione, ma per molti aspetti risulta anche eccessiva nella riduzione dell'ambiente scolastico 
tout court a cultura a sé. Waller così si esprime: «folklore e mito, tradizione, riti magici, cerimoniali di 
ogni tipo, rappresentazioni collettive, "partecipazione mistica" - tutto è presente nel cortile di ogni 
scuola, e occasionalmente essi scivolano sopra e sono incorporati in porzioni più formali della vita di 
ogni scuola. Ci sono nella scuola complessi rituali di relazioni personali, un set di tradizioni popolari e 
irrazionali sanzioni, un codice morale basato su tali elementi. Ci sono giochi che sono guerre o partite 
idealizzate ed un insieme di riti che li riguardano. Ci sono tradizioni e tradizionalisti che portano 
avanti la loro battaglia del vecchio-mondo contro gli innovatori. Ci sono leggi e c'è il problema di 
rafforzarle. C'è Sittlichkeit. Ci sono società specializzate con una rigida struttura e membri limitati. Ci 
sono gruppi non riproduttivi, ma ci sono abitudini che regolano le relazioni tra i sessi. Tutte queste 
cose costruiscono un mondo che è diverso da quello degli adulti. È questa la cultura separata del 
giovane che ha il suo focus nella scuola» 77• 
Secondo Mehan l'utilità euristica del paragone tra scuola e comunità culturale sta nella capacità di far 
emergere alcuni aspetti della vita della scuola che generalmente rimangono nascosti, ma che sono 
particolarmente importanti proprio nelle situazioni multiculturali. Come in ogni sistema culturale, 
anche nel "sistema culturale scuola", oltre le regole formali, gli obiettivi ufficiali e i comportamenti 
prescritti, esiste un insieme di regole e abitudini implicite al sistema stesso, che si sono formate nel 
tempo e attraverso l'interazione e la costruzione dei significati dell'esperienza condivisa. Anzi, 
secondo Pinto Minerva proprio nel "sistema culturale scuola" in modo particolare esiste <<un sistema di 
impliciti culturali determinati dall'insieme delle regole, dei comportamenti, della abitudini relazionali 
e dei vari modi "non detti" perché ormai sedimentati e interiorizzati nei modi di essere e di 
comportarsi dei soggetti appartenenti ad una determinata cultura>>. Per Pinto Minerva il principale 
ruolo di questi impliciti culturali è quello di permettere la gestione della complessità di elementi e 
azioni che ci sono all'interno di un'istituzione così articolata e significativa nell'esperienza di chi vi 
partecipa come la scuola: «gli impliciti culturali permettono ( ... ) di economicizzare e velocizzare il 
sistema delle relazioni all'interno di un gruppo senza dover ogni volta rinegoziare le norme, i ruoli e le 
forme della relazione» 78• Queste modalità culturali sottese fanno parte non solo della scuola, ma, come 
hanno spiegato gli antropologi fin dagli inizi delle loro ricerche, strutturano ogni forma di 
organizzazione sociale: alcune regole, significati e modalità di comportamento sono formalizzate 
(tanto più quanto riguardano un'istituzione o altri ambiti in cui l'esplicitazione sia necessaria), ma 
molte altre sono implicite. Secondo l'antropologo statunitense Sarason (1982) le norme e le pratiche 
culturali tacite rendono il quotidiano "sensato e significativo". Esse hanno perciò una funzione 
77 Waller W., The sociology of Teaching, Jobn Wiley and Sons, New York 1932, in Mehan H., 2001, op. cit., 
pag. 111 
78 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., pag. 43 
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decisamente positiva, consentendo agli individui di partecipare alla cultura di cui sono parte e alle 
interazioni sociali sulla base di una condivisione diffusa. Avviene così anche nella scuola, continua a 
chiarire Pinto Minerva, «che il modo di parlarsi e di atteggiarsi, quindi i messaggi verbali e non 
verbali, l'organizzazione del tempo e dello spazio, le forme di modalità e di apprendimento, gli stili 
comunicativi e relazionali obbediscano a regole condivise e sedimentate nel tempo, tanto da non 
richiedere più spiegazioni» 79• 
7.2 L'acquisizione della cultura di classe 
Se la classe è paragonabile per complessità ad una comunità, afferma Mehan (2001 ), gli 
studenti per parteciparvi allora devono imparare le regole di questa comunità, comprese quelle 
meno evidenti, proprio come hanno imparato quelle di casa o della comunità locale in cui 
vivono. Ma come avviene, egli si chiede, l'acquisizione di queste regole, e in particolare di 
quelle implicite? 
Secondo l'autore statunitense il processo di acquisizione di tali impliciti culturali rispecchia il 
processo di costruzione e di mantenimento degli stessi. Parlando di partecipazione in termini 
di socializzazione, Mehan afferma che «la socializzazione diventa il processo azionale e 
simbolico incluso tanto nella trasmissione quanto nell'acquisizione della conoscenza. 
culturale. La socializzazione, pertanto, è il processo con il quale gli individui diventano 
membri competenti della propria comunità, interessati allo sviluppo dei fondamentali attributi 
umani del discorso, alla comunicazione sociale, al pensiero, all'auto-riflessione, alla 
coscienza» 80• Se infatti gli impliciti culturali servono a rendere possibile, agevole e 
significativa per i suoi partecipanti l'attività di classe, essi non possono che essere acquisiti 
nella stessa partecipazione alla cultura e vita della classe. Ritengo, quindi, che siano tre i 
principali processi attinenti alla cultura di classe. Il processo di creazione, di mantenimento e 
riorientamento e il processo che ne consente l'acquisizione ai membri dell'interazione: 
• creazione: nella partecipazione congiunta al processo di insegnamento-apprendimento 
insegnanti e studenti organizzano le lezioni e la vita della classe, ossia danno luogo a 
quella particolare cultura di classe, che come abbiamo visto è composta da regole 
formali e da regole tacite; 
• mantenimento e riorientamento: attraverso la quotidiana interazione (di condivisione e 
di negoziazione) tra insegnante e allievi la cultura della classe viene mantenuta e 
riconfermata, anche se non come un oggetto definitivo, poiché, come ogni altra 
cultura, anche quella di classe è intrinsecamente dinamica ed in continua evoluzione. 
79 lvi, pag. 44 
80 pag. 110 
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In questo senso, in ragione delle dinamiche influenti sulla stessa interazione 
(inserimento di nuovi soggetti, cambiamento di obiettivi, eccetera) la cultura implicita 
di classe può essere anche riorientata in modo significativo. In questo processo 
dinamico di mantenimento e modificazione sono molti i soggetti che entrano in gioco: 
innanzitutto l'insegnante che a seguito dei suoi obiettivi educativi (come ad esempio 
l'inserimento nel gruppo di pari di un bambino straniero o la ricerca di supporto per un 
bambino in difficoltà d'apprendimento) e curricolari (l'introduzione di un nuovo 
argomento, di un modo più maturo di fare lavoro di gruppo, le interrogazioni, i 
compiti e così via) orienta i modi generali di intendere e vivere la vita di classe. In 
secondo luogo sono gli stessi allievi che possono riorientare in vario modo la cultura 
di classe: attraverso una loro maturazione e responsabilizzazione o, al contrario, 
attraverso forme di "resistenza" alla partecipazione costruttiva e alle regole di classe (è 
da ricordare che come in tutte le comunità culturali, anche quella scolastica vive forme 
di conflittualità, a volte non semplici da gestire); 
• acquisizione: allo stesso modo, infine, con la partecipazione alla vita sociale e 
culturale della classe si acquisiscono gli impliciti culturali, come testimonia il fatto 
che tali impliciti vengono padroneggiati meglio man mano che gli allievi prendono 
dimestichezza con quella cultura, passandoci del tempo e agendovi all'interno. 
Questo principio sul mantenimento e l'acquisizione della cultura scolastica mi pare ben 
spiegato da Gobbo: «quanto avviene in un'aula scolastica, durante lezioni, narrazioni, entrate, 
uscite, testimonia che la cultura consiste in ciò che occorre sapere o credere per poter agire e 
interagire in maniera accettabile (e finanche desiderabile) agli altri. Ma "la cultura" non è o 
questo o quello: o cognizione o comportamento. La cultura non è né meramente oggettiva, un 
'fatto sociale' che meramente esiste 'là fuori' [dai soggetti, ricercatore incluso], né meramente 
soggettiva (uno stato mentale nella testa di un individuo). Né la cognizione né il 
comportamento possono esistere l'una senza l'altro; essi sono in una costante relazione 
dialettica" (Mehan, 1982). Cultura è soprattutto pratica intersoggettiva: i modelli di 
comportamento (lungi dall'essere trasmessi belli e definiti) sono costruiti nell'ambito di scene 
sociali, messi insieme attraverso l'interazione» 81 • 
È necessario aggiungere che la scuola non può che rispecchiare di fondo la cultura della 
società a cui appartiene e di cui è espressione. Non c'è, in altre parole, una grande 
discontinuità rimanendo ali' interno della stessa società tra inculturazione che il bambino 
riceve in famiglia e nell'ambiente sociale e il tipo di cultura che poi ritroverà a scuola. 
81 Gobbo F., 2000, op. cit., pag. 162 
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L'identità culturale che va formandosi nel bambino fin dalla più tenera età, attraverso 
l'introiezione dei tratti fondamentali della propria cultura {Nanni, Abbruciati, 1999), 
costituisce per l'accesso e la comprensione della cultura scolastica una sorta di 
"preparazione". L'identità culturale contribuisce a strutturare nei membri di una società 
comuni schemi interpretativi, sensibilità, convergenze valoriali, concezioni, eccetera Queste 
dimensioni culturali sono poi le stesse alla base della cultura scolastica: per questo i bambini 
già all'interno della famiglia e della comunità sono in qualche modo "preparati" alla cultura 
della scuola, almeno per alcuni dei suoi aspetti, ancor prima di entrarvi82• In questo modo, 
l'accesso alla cultura della scuola, ossia a quel modo partecipato e più o meno implicito di 
fare e stare a scuola, è facilitato dalla condivisione di una comune identità culturale. Come 
spiega Florio-Ruane, la creazione e l'acquisizione relazionale della cultura scolastica «sta nel 
profondo del pensiero, dell'azione e dell'identità sociale dei partecipanti» 83, ed è anche per 
questo che viene così spesso data per scontata sia dagli alunni che in particolar modo dagli 
insegnanti. 
7.3 Interculturalità e impliciti culturali a scuola 
Si tratta ora di vedere il significato di questo discorso sulla cultura della scuola nella questione 
interculturale. 
Se, come si è appena indicato, l'accesso alla cultura scolastica è agevolato dalla condivisione di una 
identità culturale di base (al punto che per molti suoi aspetti l'acquisizione della cultura della scuola 
avviene in modo implicito e scontato), tale "agevolazione" è valida per i bambini locali, ossia per 
quelli che hanno vissuto un'inculturazione nella stessa società in cui si pone la scuola che frequentano. 
Al contrario, i bambini stranieri che sono portatori di una cultura diversa, più o meno discontinua 
rispetto a quella che ritroveranno riflessa a scuola (a seconda della cultura d'origine e della situazione 
socio-familiare), non si giovano di questa "predisposizione culturale all'inserimento", e potrebbero 
pertanto, in linea di principio, trovare delle difficoltà nell'accedere e nel comprendere la cultura della 
scuola straniera in cui entrano. Inoltre, come si è detto, la cultura della scuola non si riduce alle sole 
norme manifeste, ma anche a tutti quegli impliciti culturali che non sono di facile identificazione. Il 
fatto che esistano delle regole tacite che organizzano e rendono possibile la partecipazione all'attività 
di classe e che la loro acquisizione sia legata alla stessa partecipazione e alla dimestichezza con la 
82 Vale la pena di ribadire a margine, per non appesantire il discorso, che la cultura della scuola si acquisisce 
nell'interazione scolastica stessa e attraverso la predisposizione data dal processo di inculturazione. La cultura 
della scuola ha una sua specificità, il che non significa che sia totalmente estranea alla cultura generale in cui si 
inserisce. Spiega Mehan, infatti, che «come in tante altre comunità che costituiscono la società in generale, 
[anche a scuola] ci sono modi di comportamento elettivi prescritti ai membri della comunità classe. Alcuni di 
questi modi di comportamento sono trasferiti nella società generale. Altri sono generati dentro l'organizzazione» 
(Mehan H., 2001, op. cit., pag. 113). 
83 Florio-Ruane S., 1996, op. cit., pag. 176 
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cultura di cui la scuola è espressione, può essere uno dei motivi di difficoltà di inserimento del 
bambino immigrato a scuola. In altre parole, egli può non avere quella storia di inculturazione alle 
spalle che gli consente di entrare facilmente nella cultura scolastica del Paese ospitante. Come 
sottolinea Pinto Minerva, l'alunno straniero «porta con sé un parallelo sistema di regole implicite 
relative alla propria cultura di appartenenza, che il più delle volte non sono conosciute o sono 
addirittura soggette a interpretazioni opposte nella cultura del paese di accoglienza» 84• In questo modo 
il bambino straniero avrà un'ulteriore difficoltà: rendendosi fin dall'inizio problematica la 
partecipazione, gli sarà difficoltosa l'altra via d'acquisizione di quegli impliciti culturali di cui la 
scuola, come visto, è costituita, ossia quella della partecipazione stessa. La comprensione e 
l'insistenza sui soli aspetti formali e manifesti non è sufficiente né a lui per partecipare con successo, 
né all'insegnante per cogliere i motivi di una partecipazione soddisfacente. 
Spiega dunque Pinto Minerva che «alcuni comportamenti e atteggiamenti assunti da bambini e ragazzi 
migranti vengono inevitabilmente letti attraverso il modello interpretativo della cultura di accoglienza, 
nel nostro caso la cultura occidentale. Al contrario, la ritualità dei tempi, la semantica degli spazi, la 
simbologia relazionale, i codici verbali e non verbali, gli atteggiamenti del corpo e le espressioni» 
possono presentarsi in maniera alquanto diversa da cultura a cultura. Se per gli educatori e insegnanti 
occidentali il riconoscimento e la comprensione di questi elementi culturali impliciti è difficoltosa, lo è 
certo anche per i bambini stranieri. Anzi, dovremmo riflettere sul fatto che questi si trovano in una 
posizione ancora più difficile. L'esperienza migratoria è sempre in qualche modo traumatica (Susi, 
2000) e l'inserimento in un nuovo ambiente non è mai semplice. Se poi a complicare il quadro si 
mettono esperienze migratorie difficili, come i casi di separazione del nucleo familiare, di migrazione 
per motivi legati alla guerra o di clandestinità, ci rendiamo conto che anche lo "spaesamento" o la 
condizione di marginalità non aiutano a creare le condizioni ottimali per l'inserimento e l'acquisizione 
della necessaria cultura scolastica. 
Oltre a questa disposizione problematica che possono avere i bambini immigrati, bisogna aggiungere 
che tali regole scolastiche tacite non sono obiettivamente semplici da cogliere. Per esempio, anche 
nelle interazioni verbali dirette, spiega Gobbo rifacendosi agli studi di Mehan già citati, «eventi e 
sequenze interazionali sono ( ... ) delimitati e marcati da movimenti verbali, cinetici, paralinguistici», 
ossia indicatori di "confine" non facili da cogliere per chi è estraneo o nuovo alla cultura espressa 
dalla specifica situazione scolastica. Infatti, «la presenza di tali indicatori di "confine" mostra che, 
nella misura in cui c 'è condivisione di questo sapere culturale, i partecipanti riescono a cogliere 
l'organizzazione gerarchica e sequenziale degli eventi, e a rispondere appropriatamente»85 • Solo che ai 
bambini stranieri manca proprio la "condivisione di questo sapere culturale", in misura maggiore 
quanto più sono bambini arrivati nel Paese di immigrazione da poco e provengono da culture molto 
dissimili rispetto a quella d'accoglienza. 
84 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., pag. 44 
85 Gobbo F., 2000, op. cit., pag. 160 
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La questione della cultura di classe esplicita ma soprattutto sottesa alla normale relazionalità tra 
insegnante e bambini, e la consapevolezza della sua importanza per il buon fine di questa stessa 
relazionalità è quindi cosa da tenere ben in considerazione, soprattutto in contesti di scolarizzazione 
multiculturale. Allo stesso tempo, come si è visto, è proprio la presenza di bambini stranieri che ha 
reso necessaria la riflessione sugli impliciti culturali. Tale necessità può però rappresentare 
un'occasione per comprendere meglio il funzionamento delle organizzazioni scolastiche e dell'attività 
di classe, e per poter migliorare la scuola (tanto nella prassi che negli obiettivi e metodi impliciti) nella 
direzione dei fini interculturali. Come afferma Mehan riferendosi all'utilità di questi studi nel settore 
dell'interazione scolastica e della cultura di classe, «poiché essi rivelano il meccanismo che struttura la 
scuola, possono suggerire delle azioni specifiche che consentono di cambiare l'apparato strutturante in 
specifiche situazioni educative, motivando così gli educatori e le comunità ad agire in modo 
diverso» 86• 
Se siamo d'accordo con quanto argomentato precedentemente sulla frontiera che oggi è rappresentata 
dall'educazione interculturale e dai significati che rappresenta per tutta la società, quest'attenzione alla 
comprensione della cultura scolastica e alla possibilità di una sua modificazione costruttiva non giova 
solo all'inserimento e alla partecipazione dei bambini stranieri, ma costituisce una crescita della scuola 
nel suo insieme. Come sostiene Fiorucci, «la presenza del minore straniero è allora il volano per la 
mobilitazione di risorse dalle quali traggono eguale vantaggio anche gli studenti italiani» 87• 
L'educazione interculturale e i fini a cui si riferisce, vale la pena di ribadirlo, non è un'educazione per 
stranieri né una forma di assistenzialismo, ma la via prioritaria per la pedagogia contemporanea, 
nonché, come ricorda pragmaticamente Nigris <<un'occasione per gli insegnanti e per tutta la scuola 
per rivedere il loro ruolo e le loro finalità, in funzione di un maggiore contributo ad una società più 
giusta ed egualitaria>> 88• 
8 La didattica interculturale 
Se, come è stato argomentato nel paragrafo precedente, è necessario porre attenzione alle dimensioni 
implicite e nascoste del processo scolastico al fine di comprenderle e di orientarle in senso 
interculturale, a maggior ragione dobbiamo saper ragionare sulle dimensioni formali e intenzionali del 
processo educativo e didattico che avviene a scuola. 
8.1 La dimensione didattica a scuola 
Il processo di insegnamento-apprendimento, come si è visto, è relazionale e dinamico, fondandosi 
sull'interazione tra i soggetti della classe: insegnante e studenti. Fa tuttavia giustamente notare 
86 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 1O1 
87 Fiorucci M., La didattica come luogo di mediazione interculturale, "Prospettiva EP", Bulzoni Editore, n. 1, 
Gennaio-Febbraio 2002, pag. 52 
88 Nigris E. (a cura di), Educazione interculturale, Bruno Mondatori Editore, Milano 1996, pag. XXXI 
148 
Bertocchi che i processi relazionali di classe non sono "liberi", ossia non rispondono a regole proprie e 
contingenti: quella della classe «è una situazione finalizzata e guidata, in cui le dinamiche 
dell'interazione, e dei conseguenti apprendimenti, dipendono in parte da fattori non controllabili, in 
parte invece dalle scelte compiute dall'insegnante. Tali scelte ( ... ) riguardano il metodo di 
insegnamento, inteso come insieme di decisioni relative agli obiettivi, ai contenuti e alle procedure 
dell'insegnamento; esse, a loro volta, dipendono: 
a) da vincoli istituzionali e da "dati" non modificabili o difficilmente modificabili (ad esempio 
numero di allievi, orari, ... ); 
b) da "principi" generali, concezioni che l'insegnante ha riguardo al proprio ruolo e al proprio 
rapporto con l'istituzione scolastica, alle caratteristiche su ciò che insegna ( ... ), al modo 
migliore per insegnarle; 
c) da presupposizioni dell'insegnante sugli allievi: loro capacità, attese, motivazioni, ecc.»89 
La lettura della situazione di classe come finalizzata e guidata chiama in causa il concetto di didattica, 
che in realtà, spiega Grassilli, può essere inteso come un termine polisemico: da una parte indica «la 
disciplina di ricerca e di studio, l'insieme più o meno organico dei saperi, che si occupano( ... ) della 
vasta problematica relativa ai principi orientativi e ai criteri decisionali in ordine alla scelta dei modi, 
degli strumenti, delle tecniche e dei contenuti attraverso i quali si attuano l'educazione e l'istruzione», 
dall'altra parte «il termine viene usato per significare la progettazione e la realizzazione di 
quell'insieme di attività e di procedure che, grazie all'impiego organizzato di mezzi e di tecniche, sono 
atte a risolvere un problema di insegnamento»90• In questa seconda accezione di didattica, aggiunge 
Demetrio, «non ci si limita ad indicare soltanto ciò che concerne la ''trasmissione" dei saperi. ( ... ) Pur 
attenendosi al principio che ogni didattica è pur sempre tale in rapporto ai contenuti da insegnare»91, 
essa non può ridursi a questo solo aspetto proprio in ragione della complessità della situazione di 
classe e del processo di insegnamento e apprendimento (che si sono visti sopra), e della varietà di 
elementi che vengono chiamati in causa. Secondo Tassinari (2002) la didattica «quasi per definizione, 
rivolge le sue analisi e le sue proposte all'insegnamento genericamente considerato» ed è agli 
insegnanti che «è affidato il compito di contestualizzare la didattica, adattando il loro lavoro con gli 
allievi alle situazioni culturali e sociali con le quali la scuola deve (o almeno dovrebbe) 
confrontarsi»92• Tale dovere di contestualizzazione prende oggi la via del discorso pedagogico 
interculturale. 
89 Bertocchi D., La situazione di insegnamento/apprendimento, in Cicardi F. (a cura di), Contesto e 
comunicazione in L2. Un approccio per la scuola elementare, IRRSAE Lombardia, Milano 1990, pag. 128 
90 Grassilli B., Fabbri L., Didattica e metodologie qualitative. Verso una didattica narrativa, La Scuola, Brescia, 
2003, pagg. 15-16 
91 Demetrio D., Agenda interculturale. Quotidianità e immigrazione a scuola. Idee per chi inizia, Meltemi, 
Roma 1997, pag. 24 
92 Tassinari G., 2002, op. cit., pag. 11 
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8.2 Intercultura e didattica 
Se, come afferma Fiorucci, «la prospettiva interculturale ( ... ) ci obbliga ad un ripensamento 
complessivo dell'attività scolastica»93, tale ripensamento non può non riguardare anche il processo 
didattico. Si tratta perciò di pensare nei termini di una didattica interculturale, che sia in grado, 
secondo Pinto Minerva, di «puntare sulla predisposizione di situazioni formative che incrementino e 
valorizzino la positività del conflitto socio-cognitivo, la reciprocità ed il dialogo, la cooperazione e la 
reciproca com-prensione, la partecipazione democratica, l'interesse e la curiosità verso l'altro e verso 
ciò di cui l'altro è portatore in termini di conoscenze, di valori, di abitudini, di modi di vedere e vivere 
la vita in riferimento alla sue concezioni del mondo, degli altri, della natura»94• L'insegnante è 
chiamato in qualche modo ad un lavoro più difficile e impegnativo, fondato sulla padronanza delle 
proprie conoscenze, ma anche sul fatto di saperle leggere criticamente e di saperle adattare al contesto 
con il quale si trova in relazione. Come scrive Demetrio, «la didattica, in presenza di altre culture, è 
( ... ) chiamata a sdoppiarsi e a chiedere qualche sforzo ulteriore al docente; poiché si tratta di a) 
riconoscere cosa e come privilegiare rispetto ai saperi usuali (prescritti dai curricoli) per suscitare in 
classe attenzione per le culture di provenienza; b) fare in modo che i bambini, italiani e non, scoprano 
il piacere di scambiarsi racconti, storie, sensazioni appartenenti alle loro diverse culture»95 • 
La didattica pensata nell'orizzonte della pedagogia interculturale e dei fini che questa promuove non 
può ridursi ad interventi sporadici e disorganizzati. Tarozzi denuncia che ancora oggi c'è una certa 
estemporaneità degli interventi didattici in contesti multiculturali, interventi che non sempre <<riescono 
a liberarsi dalla cornice di "ora di intercultura", riducendosi a banali osservazioni su differenze 
superficiali come il calendario delle festività, le abitudini alimentari, gli abiti e il folclore musicale»96• 
Come si esprime Favaro (1997), per essere realmente interculturale la didattica deve sfuggire le 
''trappole della semplificazione". «"Fare" didattica interculturale, evitando il rischio della 
semplificazione/reificazione della propria e delle altre culture presuppone allora la diffusione di alcune 
consapevolezze che rappresentano una sorta di bussola che orienta il cammino di esplorazione e di 
incontro con gli altri. Sono consapevolezze che vengono poste alla base dei percorsi didattici, ma che 
ne definiscono anche gli obiettivi: assunti per noi e mete/tappe di pensiero per gli allievi»97 • La prima 
di queste consapevolezze per l'autrice è quella che noi abbiamo articolato sotto il termine di "concetto 
antropologico di cultura", e quindi con la natura relazionale e dinamica di tale concetto (Geertz, 1987; 
Hannerz, 2001 ). Al concetto antropologico di cultura si legano poi altre consapevolezze necessarie ad 
una didattica interculturale, come la natura dell'identità culturale, la consapevolezza delle polarità 
93 Fiorucci M., 2002, op. cit., pag. 48 
94 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., pag. 46 
95 Demetrio D., 1997, op. cit., pag. 25 
96 Tarozzi M., Uguali ma differenti. Per una costruzione fenomenologica della pedagogia interculturale, in 
Demetrio D., Nel tempo della pluralità. Educazione interculturale in discussione e ricerca, La Nuova Itali~ 
Firenze 1997 
97 Demetrio D., Favaro G., 1997, op. cit., pag. 111 
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relativiste ed etnocentriche con le quali si possono intendere le culture e i loro elementi, la relazione 
esistente tra individuo, contesto e cultura98• 
Altra trappola in cui può incorrere una didattica che tenti d'essere interculturale è l'eccessiva enfasi 
sulla cultura d'origine. Benché, come è ovvio, sia un bene che quest'ultima venga valorizzata, è 
necessario che l'attenzione alla cultura d'appartenenza non si trasformi in una didattica speciale rivolta 
all'immigrato (Wallnofer, 2000). Una didattica interculturale ridotta a didattica speciale per stranieri, 
fa notare Tassinari, oltre a divenire una pratica di esclusione ed emarginazione, contribuisce a 
«consolidare stereotipi e [a] dare un'immagine superficiale ed edulcorata delle culture e dei rapporti 
interculturali»99• 
8.3 Tempo, spazio, relazioni 
Per la costruzione di un'adeguata didattica interculturale è necessario porre attenzione, oltre che ai 
contenuti e ai metodi (che saranno oggetto del prossimo paragrafo), anche alle dimensioni del tempo, 
dello spazio e delle relazioni (Demetrio, Favaro, 1997; Tobin, Wu, Davidson, 2000; Fiorucci, 2002). 
Queste tre dimensioni strutturano, seppur in maniera diversa, ogni cultura, comprese quella 
d'appartenenza dei bambini stranieri e quella che abbiamo indicato come "cultura della classe". In 
questo senso sarà duplice la tensione che accompagnerà il lavoro dell'insegnante: da una parte cercare 
di esplicitare le proprie modalità temporali, spaziali e relazionali di intendere e sott' intendere il lavoro 
scolastico; dall'altra andare a scoprire, con sensibilità e acume, le modalità peculiari con cui i bambini 
stranieri vivono le dimensioni del tempo, dello spazio e delle relazioni in rapporto ali' ambito 
scolastico. 
La letteratura, non solo antropologica, ci ricorda che le diverse culture intendono ed esprimono in 
maniera diversa la concezione del tempo, il significato dello spazio e le modalità di relazione. Tutte 
queste dimensioni entrano nell'attività di classe e, soprattutto in situazioni multiculturali, necessitano 
d'esser comprese, negoziate e condivise tra tutti i partecipanti dell'interazione. Come è stato 
argomentato nel paragrafo precedente, il mancato incontro su queste dimensioni culturali può generare 
una incomprensione di fondo tra l'insegnante e i bambini stranieri o tra questi ultimi e gli altri scolari 
autoctoni, rendendo perciò problematica la partecipazione condivisa e vanificando anche la miglior 
didattica dell'insegnante. 
Nella prospettiva di una didattica interculturale il tempo, afferma Fiorucci (2002), deve essere 
organizzato in maniera flessibile, specialmente all'inizio nella fase di inserimento dei bambini 
immigrati. Da questo punto di vista è utile una certa individualizzazione dei ritmi scolastici, in ragione 
del fatto che «il bambino straniero che arriva in Italia ( ... ) deve innanzitutto "imparare" la scuola, i 
98 A questi concetti è stato dedicato il paragrafo 2.4 Il contributo dell'antropologia per una pedagogia 
interculturale e i relativi sottoparagrafi. 
99 Tassinari G., 2002, op. cit., pag. 31 
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suoi tempi, i suoi ritmi, i suoi linguaggi, le sue regole, la sua logica e la sua organizzazione intema.>>100• 
Il nuovo arrivato, nei termini in cui ci siamo espressi in queste pagine, ha bisogno di conoscere e 
interiorizzare la cultura della scuola che l'accoglie, sia nei suoi elementi più manifesti, sia in quelli 
impliciti e nascosti. 
Lo spazio in cui ha luogo il processo di insegnamento-apprendimento è poi un secondo elemento a cui 
prestare grande attenzione, soprattutto da un punto di vista di didattica interculturale. L' organizz.azione 
degli spazi dev'essere fatta in modo da favorire le possibilità di partecipazione ad attività comuni da 
una parte, e di espressione della propria diversità e originalità dall'altra, sempre in un'ottica di 
condivisione e arricchimento reciproco. Inoltre, ponendo il processo di insegnamento-apprendimento 
in un contesto culturale più ampio di quello della classe, è opportuno pensare anche a spazi comuni 
della scuola (cortili, corridoi, palestre, eccetera), nonché a luoghi esterni quali possibilità di incontro e 
di promozione di attività interculturali per più classi diverse e per gli scolari ed alcune realtà 
territoriali. 
Concretamente, come spiega Fiorucci, innanzitutto «gli spazi in un'ottica interculturale, devono essere 
pensati e organizzati in previsione di un sistema didattico di classi aperte». Secondo quest'autore, 
nello specifico la gestione degli spazi dovrebbe tener conto di tre differenti momenti formativi: 
• 
• 
«spazi per piccoli gruppi di allievi per attività di riequilibrio, recupero e sostegno, come per 
esempio laboratori linguistici utilizzati per l'insegnamento dell'italiano come L2 oppure per 
l'approfondimento della lingua e della cultura d'origine per gli alunni stranieri; 
spazi per i gruppi classe di 20-25 alunni; 
• spazi più ampi in cui poter realizzare momenti di mobilità delle classi e dei docenti». 
Ci sono poi gli spazi collettivi come la palestra, la mensa, la biblioteca, corridoi e ingressi che possono 
essere utilizzati anche per scopi di tipo interculturale. «Infine è opportuno valorizzare spazi aperti al di 
fuori della scuola finalizzati agli incontri della scuola con le forze vive del territorio» 101 • 
La terza dimensione a cui si è fatto riferimento è quella relazionale, e sebbene la sua rilevanza sia più 
intuibile rispetto a quella delle dimensioni del tempo e dello spazio, tale dimensione è anche la più 
complessa e probabilmente quella che incide all'interno dell'attività didattica nella maniera più diretta. 
La dimensione relazionale è centrale nella definizione del contesto. Mehan ricorda che «i contesti non 
devono essere equiparati alle considerazioni fisiche degli ambienti come le classi, le cucine e le 
chiese»102, ma che vanno considerati innanzitutto alla luce delle dinamiche che in essi creano le 
persone. Su questa linea, Bronfenbrenner identifica in tre aspetti legati agli individui gli elementi 
costitutivi del microsistema, ossia del contesto ambientale di cui un soggetto ha esperienza diretta. Tali 
elementi sono rappresentati dall'attività (definita dall'autore come il «comportamento in atto che 
possiede un suo momento ed è percepito come dotato di significato o intenzione da quanti partecipano 
100 Fiorucci M., 2002, op. cit., pag. 47 
101 lvi, pag. 48 
102 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 114 
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alla situazione ambientale» 103), dalla relazione interpersonale (ossia da tutti i diversi gradi di legami 
tra due o più persone che partecipano alla medesima situazione ambientale, e che possono essere le più 
estemporanee -poiché per Bronfenbrenner «si instaura una relazione ogni qualvolta una persona, in 
una situazione ambientale, presta attenzione ad un'altra o partecipa alle sue attività»104- come pure 
relazioni di tipo educativo -che l'autore definisce diadi evolutive caratterizzate dalla condivisione di 
attività e attenzione che evolve in sentimenti reciproci più profondi e dal fatto che tale tipo di diade 
«continua ad esistere fenomenologicamente per entrambi i membri di essa anche quando questi ultimi 
non sono assieme»105) e dal ruolo (l'«insieme di attività e relazioni che ci si aspetta da parte di una 
persona che occupa una particolare posizione nella società, e da parte di altri nei confronti della 
persona in questione»106). Non diversamente da Bronfenbrenner, McDermott e Gospodinoff (1979) 
arrivano a concludere che i contesti sono costituiti essenzialmente da ciò che le persone stanno 
facendo, da quando e da come lo stanno facendo. In altre parole, secondo questi autori, è possibile 
affermare che l'individuo nell'interazione funge da ambiente per l'altro, ossia che è la relazione stessa 
il contesto più importante. 
Se la dimensione relazionale è centrale nella definizione di ogni contesto, lo è (in misura anche 
maggiore) per tutti i contesti di ordine educativo, come quelli scolastici. Possiamo affermare che anche 
nel contesto dell'attività didattica in classe le relazioni tra gli alunni e tra l'insegnante e alunni 
assumono un peso fondamentale nel determinare non solo il clima generale, ma anche il corso e l'esito 
del processo di insegnamento-apprendimento. 
Nel progettare e realizzare l'attività didattica, intesa come quell'insieme di attività e di procedure che, 
grazie all'impiego organizzato di mezzi e di tecniche, rispondono agli obiettivi dell'insegnamento, 
l'insegnante dovrà porre attenzione alla dimensione relazionale, sia per quanto riguarda il tipo di 
relazione da instaurare con i suoi allievi (più o meno formale, paritaria, reciproca e così via), sia sui 
modi con i quali tali relazioni andranno a svilupparsi. Inoltre l'insegnante si dovrà interrogare circa il 
tipo di relazioni utili da promuovere tra gli stessi scolari, di modo che queste siano rispettose, 
costruttive e occasioni di amicizia. 
In una situazione di classe multiculturale l'insegnante deve tener presente che il bambino straniero può 
incontrare difficoltà nell'instaurare delle relazioni soddisfacenti tanto con i suoi nuovi compagni, che 
con lo stesso docente, e che in questa difficoltà possono entrare in gioco anche fattori di tipo culturale. 
Dal punto di vista del bambino straniero le modalità relazionali che la nostra scuola accetta e 
promuove tra i pari e tra gli scolari e l'insegnante possono essere dissonanti con quelle della cultura di 
cui egli è portatore. Quella relazionale è una delle più importanti dimensioni della "cultura di classe" 
(che si è analizzata nel paragrafo precedente), e come tale risponde alle regole e ai modi condivisi, che 
sono in parte manifesti e in parte "nascosti" (Griffm e Mehan, 1979). Come per le altre dimensioni 
103 Bronfenbrenner U., L'ecologia dello sviluppo umano, Il Mulino, Bologna 1986, pag. 85 
104 Ivi, pag. 101 
105 Ivi, pag. 104 
106 Ivi, pag. 142 
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culturali della classe, anche l'accesso e la padronanza delle modalità relazionali opportune da parte del 
bambino straniero possono presentare degli ostacoli, richiedere del tempo e, per così dire, una certa 
pratica. 
Ma le difficoltà non vengono solo dallo scolaro straniero che viene accolto. La diversità di cui egli è 
portatore può essere motivo di contrasto anche da parte di chi è chiamato ad accogliere il nuovo 
venuto. Ad esempio, se nella modalità di costruzione relazionale da parte del gruppo dei pari nei 
confronti del nuovo venuto prevalgono stereotipi e pregiudizi, si possono creare modalità relazionali 
emarginanti e dannose (Tabet, 1997). Anche un insegnante che, ad esempio, legga nella diversità del 
bambino straniero una forma di deprivazione culturale da colmare, può contribuire a creare delle 
distanze relazionali che poi andranno a rendere difficoltosa la sua stessa possibilità di capire lo scolaro 
straniero e la possibilità di quest'ultimo di partecipare positivamente all'attività di classe. Alla luce dei 
fini della pedagogia interculturale, non è infine da trascurare il fatto che l'incapacità relazionale tra il 
bambino immigrato e gli altri soggetti della classe non va solo a scapito dell'inserimento e della 
partecipazione dello straniero, ma pesa anche sulla possibilità da parte degli scolari e dell'insegnante 
di impratichirsi nei percorsi dell'accoglienza, della tolleranza, del rispetto e dell'ascolto di altri punti 
di vista e modalità culturali diverse. 
La didattica interculturale, pertanto, deve tenere in grande considerazione la dimensione relazionale107, 
sia di tipo ''verticale" (tra insegnante e scolari) che di tipo "orizzontale" (tra gli alunni stessi), 
cercando innanzitutto di superare, attraverso l'ascolto e la partecipazione, gli stereotipi e i pregiudizi 
che si possono frapporre alla costruzione di un clima relazionale costruttivo. Si tratta quindi di 
promuovere un'abitudine alla relazionalità come spazio di incontro e comprensione, dove esercitare il 
dialogo, il confronto tra più punti di vista ed il rispetto, sia a livello ''verticale" che "orizzontale". Sarà 
così possibile costruire relazioni interattive, in modo da creare un contesto didattico utile alla 
partecipazione e alla condivisione dei percorsi di scoperta proposti dall'insegnante. 
8.4 I contenuti 
Come è stato accennato, la didattica interculturale non deve rimanere un enunciato di principio, né 
ridursi ad un semplice atteggiamento di fondo, ma deve concretizzarsi anche sul piano dei contenuti. 
Secondo Nanni (1998) questo bisogno porta il lavoro sulla didattica interculturale ad una "fase due", 
ossia al passaggio dalla sola pedagogia interculturale ad una più decisa didattica interculturale delle 
discipline. I contenuti e le modalità di insegnamento delle discipline a scuola devono farsi carico dei 
fini dell'educazione interculturale, sapendo di operare in un contesto in cui le tensioni interculturali 
non sono più eludibili, ma sono le sole in grado di conferire significatività alla stessa scolarizzazione. 
Demetrio indica nei contenuti curricolari la chiave di questa svolta: «è cruciale che le didattiche 
107 A margine vale la pena di notare, come sottolineano Demetrio e Favaro, che i diversi progetti di didattica 
interculturale sembrano essere ben consapevoli dell'importanza della dimensione relazionale. Se andiamo a 
vedere, in quasi tutti i percorsi didattici al lavoro sulla relazionalità viene data un'importanza centrale e un 
impiego di risorse (anche temporali) notevoli. 
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interculturali facciano una scelta di campo: soprattutto per quanto concerne i contenuti curricolari che 
più possono favorire gli obiettivi di una educazione interculturale che non abbia più bisogno di 
continuare a definirsi e a ridefmirsi, ma diventare consuetudine del lavoro didattico e non più attività 
eccezionale o "atipica"»108• 
La stessa posizione è sostenuta in maniera convincente e articolata da Tassinari, il quale sostiene che 
<<Una didattica interculturale si realizza in modo non estemporaneo e superficiale se essa opera nel 
curricolo, attraverso le didattiche delle singole discipline109, dando loro opportunità di ampliamento 
sul piano conoscitivo, etico, sociale, artistico» 110• È possibile quindi superare una concezione della 
didattica interculturale compensativa, basata su interventi sporadici e disomogenei (che le 
conferiscono quell'abito leggero di "ora di intercultura"), per mezzo di un ripensamento specifico 
delle singole didattiche disciplinari sotto il comune obiettivo interculturale. In questo modo 
l'educazione interculturale può agire attraverso i contesti, i modi e i contenuti dell'insegnamento. Ma 
quale può essere, si chiede Tassinari, il minimo comune denominatore di questo ripensamento 
didattico generale? 
La risposta che egli si dà mi pare particolarmente significativa per come sin qui abbiamo condotto il 
discorso sulla pedagogia interculturale e per la centralità che abbiamo voluto dare ai fmi 
dell'educazione interculturale e al concetto antropologico di cultura. È infatti quest'ultimo, secondo 
Tassinari, che dev'essere posto come base per la costruzione di una didattica interculturale: il punto 
centrale e dal quale prendere dunque avvio è «il riconoscimento del rilievo che assume attualmente il 
concetto antropologi.codi cultura, al quale si richiama quello di educazione interculturale. Tenendo 
conto del ruolo centrale che ricopre nell'attuale concezione del processo formativo la cultura intesa 
come organizzazione della discipline, questa dovrebbe essere considerata il fulcro sul quale operare 
per elevare la didattica ad una prospettiva interculturale». Da un punto di vista pratico, una prima 
conseguenza di questa considerazione dovrebbe essere «il riconoscimento di un adeguato posto nei 
curricoli scolastici delle scienze umane, fra le quali l'antropologia culturale svolge oggi un ruolo di 
primo piano». L'ampia problematica che tratta questa disciplina e l'attualità che oggi hanno le 
questioni della differenza culturale, dell'incontro come arricchimento, della relazione come 
costruzione, continua Tassinari, «mettono chiaramente in evidenza il suo valore formativo non solo 
per i contenuti specifici che le sono propri, ma anche per le rilevanti sollecitazioni che essa offre allo 
sviluppo di un pensiero critico» 111• Infine, senza entrare nella specificità delle singole discipline, 
Tassinari indica quattro principi che dovrebbero presiedere la realizzazione di una didattica 
interculturale, non estemporanea ma radicata nei curricoli e nei metodi di insegnamento. Basilare in 
una didattica che si propone di sviluppare un interesse per le altre culture è: 
108 Demetrio D., Favaro G., 1997, op. cit. pag. 35 
109 La frase riportata fino a questo punto è, nel testo originale, tutta in corsivo. 
110 Tassinari G., 2002, op. cit., pag. 33 
111 lvi, pagg.33-34 
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1. «coltivare la curiosità, il gusto della scoperta per ciò che è insolito e divergente, e questo può 
avvenire anche attraverso il compimento di esperienze che non fanno necessariamente 
riferimento ad altre culture»; 
2. promuovere la conoscenza di altre culture in modo non unilaterale, con l'individuazione 
"delle", la riflessione "sulle" diversità e affinità che le caratterizzano rispetto ad una cultura di 
riferimento; 
3. evitare il formarsi di una concezione delle culture come entità statiche e chiuse, rendendo 
evidenti i loro mutamenti, e le influenze derivanti dagli incontri/scontri fra di esse; 
4. sviluppare, «attraverso metodologie cariche di potenziale formativo, basate su una diretta e 
interessata partecipazione degli studenti attraverso la discussione in piccoli gruppi o collettiva, 
il confronto delle idee ( ... ), la collaborazione nell'apprendimento, la conoscenza diretta di 
persone appartenenti a culture diverse» 112• 
8.5 La dimensione metodologica 
L'ultimo punto proposto da Tassinari riguarda la dimensione metodologica della didattica 
interculturale. Per quanto riguarda quest'aspetto, è innanzitutto necessario considerare che il discorso 
metodologico non è separabile da quello sui contenuti, dato che lacquisizione dei contenuti non può 
che esser legata alle modalità didattiche promosse dall'insegnante e alle dinamiche relazionali che 
queste attivano. Se a scuola metodologia didattica e contenuti non sono mai separabili, questo legame 
pare farsi in qualche modo più forte all'interno della didattica interculturale. Pur non dimenticando 
l'importanza di una dimensione interculturale che deve passare anche attraverso i curricoli delle 
singole discipline, la didattica interculturale non può rinunciare a trovare nei suoi stessi modi le risorse 
per raggiungere i fini a cui mira, ossia la curiosità, il rispetto e l'incontro con l'altro, la promozione 
dell'ascolto, del dialogo e dell'apertura. 
Come si vede il quarto punto di Tassinari apre ad una impostazione di tipo costruttivista. Egli parla di 
"diretta e interessata partecipazione" degli scolari, di "discussione in piccoli gruppi o collettiva", di 
"confronto delle idee", di "collaborazione nell'apprendimento" e di "conoscenza diretta", ossia di 
impostazioni didattiche, che come visto nei paragrafi precedenti, conseguono ad una lettura 
costrutti vista. 
La lettura didattica su base dialogica (Brown e Campione, 1994) proposta dal costruttivismo, intesa a 
valorizzare il ruolo attivo degli allievi in quanto competenti e che mira alla condivisione di idee, alla 
costruzione di significati, alla negoziazione dei conflitti, diventa allora un importante punto di 
riferimento anche per lo sviluppo di una didattica interculturale. Un'idea di insegnamento-
apprendimento come percorso di costruzione relazionale tra insegnante ed allievi contribuisce a non 
ignorare, ma al contrario a valorizzare le differenze, anche culturali, in quanto potenziali risorse nella 
112 lvi, pag. 34 
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soluzione di problemi e occasioni di arricchimento per il gruppo classe. In quest'ottica vanno allora 
lette le proposte metodologiche come il lavoro in gruppi più o meno piccoli, la condivisione collettiva, 
la contestualizzazione degli apprendimenti, il problem solving, e così via. Sono strategie didattiche 
che possono sostenere i fini interculturali, in quanto, afferma Giustinelli, intendono formare 
«personalità aperte, flessibili e disponibili, cioè mature per liberare il comportamento sempre più da 
miti, schemi mentali, pregiudizi e discriminazioni» 113• 
Pinta Minerva sostiene di non trascurare anche i più semplici accorgimenti metodologici, poiché in 
ambito multiculturale si possono rivelare di grande utilità, come ad esempio «l'intervento a eco o a 
riflesso, la focalizzazione dell'attenzione su alcune parti o parole del discorso, la riformulazione con 
proprie parole (per verificare la comprensione del discorso e la possibilità di correzione da parte 
dell'interlocutore) ( ... ). Né sono trascurabili la gestualità e la mimica che accompagnano e 
condizionano il dialogo tra docenti ed alunni». Tale autrice ricorda infatti che «espressioni di 
disinteresse, scetticismo, di distanza emotiva e cognitiva, se non di vera e propria insofferenza -che il 
corpo può esprimere al di là delle parole» 114, devono essere fatte oggetto di un'attenta riflessione sul 
metodo di comunicazione didattica in classe, da parte della ricerca e degli stessi insegnanti. 
Sul piano più pratico degli strumenti didattici, l'utilizzo delle più recenti tecnologie (se fatto alla luce 
degli intenti pedagogici finora descritti e sotto la guida dell'insegnante) può consentire la creazione di 
percorsi interculturali nuovi e stimolanti. Ci si riferisce ad esempio all'accesso ai new media, 
all'utilizzo dei computer, all'uso interattivo dei CD Rom e degli ipertesti e ad un'educazione alla 
scoperta della Rete e delle possibilità di ricerca e comunicazione a distanza e in tempo reale che questa 
consente. Al di fuori delle normali attività di classe, non sono poi da trascurare, sottolinea Fiorucci 
(2002), strumenti e modi più tradizionali, come l'utilizzo di laboratori tipografici e fotografici per la 
costruzione di percorsi creativi e responsabilizzanti centrati sulle abilità linguistico-espressive e 
comunicative. 
Sono dunque molteplici gli aspetti che si devono tener in considerazione per la promozione di una 
didattica interculturale che non si riduca alla trasmissione di aspetti folcloristici o ad una parentesi 
nella normale attività didattica. La didattica interculturale non è una didattica speciale per immigrati, 
ma è la risposta pedagogica ai bisogni dell'insegnamento in una scuola sempre più multiculturale. In 
quest'ottica le dimensioni che strutturano il contesto educativo della classe (come il tempo, lo spazio e 
le relazioni) devono essere problematizzate, affinché possano contribuire positivamente alla creazione 
di un contesto di classe interculturale. La didattica interculturale, infine, si realizza se essa diventa 
"normalità" nell'attività scolastica, operando allo stesso tempo nei curricoli disciplinari e nelle 
metodologie didattiche. 
È in questo modo che la didattica interculturale da strumento speciale rivolto agli immigrati o da 
momento folcloristico, può diventare un mezzo fondamentale di "mediazione " interculturale (Fiorucci, 
113 Giustinelli F., Razzismo, scuola, società, La Nuova Italia, Firenze 1991 
114 Pinto Minerva F., 2002, op. cit., ag. 58 
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2002), in quanto spazio formativo strutturato e flessibile per lo sviluppo (cognitivo e personale), e per 
la costruzione fin dalla scuola di percorsi di incontro e convivenza. 
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Capitolo Quinto 
Metodologia della ricerca sociale 
1 L'ambito del discorso metodologico 
1.1 La conoscenza scientifica 
L'attività scientifica è una delle modalità di conoscenza della realtà. A questa modalità si riconducono 
i concetti di paradigma scientifico, di ricerca scientifica (di tipo teoretico ed empirico) e di 
metodologia della ricerca. 
L'attività scientifica, come modalità di conoscenza del reale, si è andata definendo nel corso della 
storia dell'uomo distinguendosi da altri tipi di sapere. Possiamo affermare, in accordo con Bruschi 
(1999), che la conoscenza scientifica, come pure altre forme di conoscenza, è: 
umana, cioè prodotta dall'uomo; 
culturale1, in quanto legata alla storia e ai modi, in continua evoluzione, degli individui e delle 
società in cui vivono; 
linguistica, nel senso che prende la forma di "discorsi", perlopiù nella forma di scrittura; 
di tipo cognitivo, perché i discorsi che produce sono formulati secondo criteri che defmiscono, 
analizzano e risolvono innanzitutto problemi dell'intelletto; non intendono cioè originariamente 
esprimere istanze sentimentali, morali o politiche. 
1 Bruschi in realtà non parla di una conoscenza scientifica "culturale", ma per esprimere lo stesso concetto 
utilizza il termine "storica". In questo caso ho preferito utilizzare il termine culturale per due motivi. Innanzitutto 
perché esso include anche la dimensione storica senza enfatizzare il solo aspetto temporale: l'evolutività della 
conoscenza scientifica è legata al flusso della storia, ma anche ai cambiamenti sociali, alle dinamiche della 
comunità scientifica, alla contingente prevalenza di un certo paradigma scientifico o di certi eventi-oggetti 
ritenuti significativi e così via. In secondo luogo, il termine culturale in questo lavoro di tesi chiarisce meglio il 
concetto di una ricerca scientifica in continua evoluzione storico-sociale per l'articolazione che si è data nelle 
pagine precedenti al concetto di cultura e alle dimensioni cui esso rimanda. 
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La conoscenza scientifica non si distingue quindi da altri tipi di conoscenza (come ad esempio quella 
di senso comune, quella che nasce dalla semplice pratica, o dalla poesia, o dalle tradizioni, eccetera) 
per gli oggetti della sua attenzione, dato che, a maggior ragione per le scienze sociali e pedagogiche, 
questi sono oggetti comunemente trattati e vissuti anche secondo altre prospettive non definibili come 
scientifiche: non è il fatto di occuparsi di aspetti della società a fare di una persona un sociologo, come 
non è l'attenzione ai problemi educativi a fare di un individuo un pedagogista. 
Ciò che distingue la conoscenza scientifica da altri tipi di conoscenza è la forma del suo procedere e le 
regole alle quali risponde. Secondo la definizione di Bruschi, «la conoscenza scientifica si distingue 
dalle altre perché è di tipo empirico, argomentata in base a criteri logico-linguistici ed empirico-
osservativi, decidibile secondo modalità pubbliche»2• Ciò che caratterizza maggiormente la 
conoscenza scientifica è quindi la sua applicazione ai soli ambiti di esperienza empirica e all'alto 
grado di argomentazione e specializzazione del processo investigativo, disciplinato da espliciti criteri 
metodologici. 
Data la complessità della definizione di Bruschi si tratta di provare a chiarirne gli elementi. Secondo la 
definizione proposta la conoscenza scientifica è: 
• di tipo empirico, nel senso che l'ambito del suo esercizio può essere solamente il mondo 
esperibile attraverso i sensi, con il fine di descrivere, spiegare, interpretare e prevenire gli 
eventi. Tutto ciò che non concerne il mondo empirico riguarda solo indirettamente chi 
produce conoscenza scientifica. Ricolti (1997) afferma che lambito extra-empirico non 
riguarda lo scienziato, ma può interessare solo il filosofo, il poeta o il moralista. Mi pare 
tuttavia che questa delimitazione sia eccessivamente marcata nel caso di alcuni ambiti di 
ricerca che come intento non hanno la sola descrizione della realtà. Il ricercatore che, ad 
esempio, nell'ambito dell'indagine pedagogica, o sociologica analizza una situazione con lo 
scopo di comprenderla e migliorarla, non può "non interessarsi" di ambiti extra-empirici, se 
per questi ultimi si intendono, ad esempio, i fini che guidano la valutazione di una situazione, 
o le direzioni che dovrebbero portare ad un suo miglioramento. D'altra parte, anche senza 
intenti modificativi, nella ricerca possono entrare aspetti non propriamente empirici, come ad 
esempio, la considerazione degli effetti morali dell'indagine e delle sue procedure. Se quindi 
ambiti extra-empirici possono in qualche modo far parte dell'ampio orizzonte di una ricerca 
scientifica, è però indubbio che per produrre conoscenza scientifica lindagine debba centrarsi 
su elementi della realtà dotati di carattere empirico, e perciò esperibili con un certo grado di 
intersoggettività dal ricercatore e dai suoi strumenti; 
• argomentata, poiché ciò che la ricerca arriva ad affermare su una data situazione è il risultato 
di un processo di indagine complesso, logico e motivato. In quanto esplicitata, 
l'argomentazione non è a puro appannaggio del ricercatore, ma è soggetta al "controllo" della 
comunità scientifica, che ne può vagliare la validità. come afferma Bruschi, «la decisione 
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sull'accettabilità di un'osservazione vien presa dal ricercatore prima, e dalla comunità 
scientifica dopo, in base all'analisi delle premesse ( ... ), dell'argomento che ha 
quell'affermazione come conclusione, e in funzione della forza inferenziale che corre tra 
premesse e conclusione» 3• 
• fondata su criteri empirico-osservativi e logico-linguistici. La conoscenza scientifica nasce da 
una parte dall'osservazione e comprensione dei fenomeni (criterio empirico-osservativo) e 
dall'altra da un lavoro intellettuale attorno alle conoscenze già acquisite su quel fenomeno 
(criterio logico-linguistico). Spiega ancora Bruschi che «la scienza non si esaurisce 
nell'osservare e descrivere i "fatti"; è anche un ragionare sui fatti, un confrontarli con il 
patrimonio delle conoscenze e dei convincimenti esistenti» 4• Questo duplice ordine di criteri, 
che potremmo definire empirici e teorici, convivono nella conoscenza scientifica. Vale la 
pena accennare, anticipando il tema della ricerca scientifica, che tale convivenza, come 
afferma Cardano (2003), è il motivo per il quale la distinzione tra ricerca empirica e ricerca 
teorica è "puramente analitica". La ricerca empirica è quella che «produce i propri asserti e, 
soprattutto, ne fonda la plausibilità facendo esperienza del proprio oggetto»; la ricerca teorica 
invece «produce i propri asserti movendo ora da un'analisi dei risultati, ora attraverso lo 
sviluppo autonomo di ipotesi e modelli: alcuni suscettibili di controllo empirico e pensati a 
questo scopo, altri no». Tale distinzione tra ricerca empirica e analitica è puramente analitica 
in quanto nella realtà delle cose queste due tipologie di ricerca coesistono, si sostengono e si 
significano l'una con l'altra. In altre parole, continua Cardano, la prima non può prescindere 
dalla seconda e viceversa: «la buona ricerca empirica non può ignorare la teoria, così come la 
buona ricerca teorica non può trascurare i risultati della ricerca empirica>> 5; 
• pubblica, nel senso che l'argomentazione è svolta nel modo più esplicito possibile. Lo 
scienziato è tenuto a "mostrare" il proprio lavoro nei termini più chiari (le premesse teoriche e 
di carattere empirico dal quale parte, la metodologia, il processo di ricerca, le conclusioni e le 
argomentazioni a loro sostegno), non solo a proprio vantaggio, ma per mettere ciascun 
membro della comunità scientifica nelle condizioni di poter comprendere, controllare, ed 
eventualmente -nel caso che ciò sia possibile- ripetere il processo di indagine che egli ha 
svolto. La conoscenza scientifica tende quindi ad essere pubblicamente attingibile e 
controllabile, anche se la controllabilità e, in modo particolare, la ripetibilità dell'indagine 
sono legate al metodo e all'oggetto della ricerca Nel caso delle scienze sperimentali, dove la 
ricerca è replicabile in laboratorio in condizioni che possono essere considerate uguali, il 
controllo è massimo. In linea di principio tale controllabilità rimane valida anche per le 
2 
Bruschi A., Metodologia delle scienze sociali, Bruno Mondatori Editore, Milano 1999, pag. 4 
3 Ivi, pag. 5 
4 Ibidem 
5 
Cardano M., Tecniche di ricerca qualitativa. Percorsi di ricerca nelle scienze sociali, Carocci, Roma 2003, 
pag.33 
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scienze sociali ed educative nel caso esse ricorrano alla ricerca di tipo quantitativo, mentre 
l'impiego di metodologie qualitative impone una ridefinizione stessa del concetto di 
controllabilità 6• 
1.2 La ricerca scientifica 
Il sapere scientifico nasce dalla "ricerca", intesa come «quell'insieme di attività che costituiscono il 
processo produttivo della scienza>> 7• La ricerca scientifica, come si è accennato precedentemente, può 
essere distinta analiticamente in due orientamenti principali: la ricerca empirica e la ricerca teorica 
(Cardano, 2003). In realtà su un piano pratico la dimensione empirica e quella teorica coesistono 
all'interno della stessa ricerca, seppure con incidenza diversa a seconda del tipo di indagine e 
dell'oggetto della ricerca. 
Il tipo di ricerca al quale in queste pagine si intende far riferimento è la ricerca empirica. All'interno di 
tale orientamento verrà presa in considerazione la ricerca empirica nell'ambito delle scienze sociali e 
dell'educazione. 
La ricerca empirica è stata efficacemente defmita da Ricolti come «una successione di operazioni per 
produrre risposte a domande sulla realtà>> 8• 
Ricolfi con questa definizione assume la posizione di Boudon (1984) per il quale la ricerca non nasce 
per risolvere "problemi" quanto invece per rispondere a degli "interrogativi" sul reale. 
La concezione di ricerca come "risposta a domande sulla realtà" si oppone a quella di ricerca come 
"soluzione di problemi" di matrice neo-positivista. Per il razionalismo critico di Popper la ricerca si 
sviluppa secondo la sequenza che dai problemi porta alle teorie e alle successive critiche alle teorie. 
Secondo il filosofo viennese, «la ricerca scientifica non è altro che un continuo tentativo di risolvere 
problemi», ed il suo procedimento consiste in una triplice sequenza: 
1) «inciampiamo in qualche problema; 
2) tentiamo di risolverlo, ad esempio proponendo qualche nuova teoria; 
3) impariamo dai nostri sbagli, specialmente da quelli che ci sono resi presenti dalla discussione 
critica ( ... ). 
O, per dirla in tre parole,problemi-teorie-critiche»9• 
In prospettiva popperiana, quindi, il punto di partenza di una ricerca sarebbe sempre un "problema", 
!'"inciampo in un imprevisto", un "conto che non torna" tra la teoria e la realtà. Ma per Ricolti «questa 
visione della ricerca, anche ammesso che sia una buona descrizione di quel che accade nel campo 
delle scienze naturali, è del tutto inadeguata a rendere conto di quel che avviene nel campo delle 
6 Il discorso riguardante la validità, controllabilità e generalizzabilità dei risultati verrà affi'ontato in seguito (3 .2 
Le caratteristiche: un confronto tra la ricerca quantitativa e qualitativa. I risulatati) 
7 Bruschi A., 1999, op. cit., pag. 13 
8 Ricolti L. (a cura di), La ricerca qualitativa, Carocci, Roma 1997, pag. 19 
9 Popper K. R., Problemi, scopi e responsabilità della scienza, in Scienza e filosofia, trad. it., Einaudi, Torino 
1969,pag. 146 
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scienze sociali»10 nonché, per gli stessi motivi, nell'ambito delle scienze dell'educazione. In questi 
campi scientifici, come si chiarirà in seguito, non esistono paradigmi chiaramente dominanti o teorie 
capaci di spiegare in maniera esaustiva un intero ambito d'indagine. 
La ricerca scientifica in campo sociale molto di rado muove dall'intenzione di mettere alla prova una 
teoria, o si origina "dall'inciampo" in un problema, anche perché, come spiega Rfoolfi, «sono 
vastissimi i settori della ricerca sociale rispetto ai quali non esistono teorie11 in senso proprio ( ... ) ma 
solo schemi interpretativi, apparati categoriali, sistemi tipologici, definizioni o stipulazioni» 12• La 
ricerca empirica nel campo delle scienze sociali parte piuttosto da bisogni di conoscenza sul reale, da 
forme di interrogativi più o meno strutturate, più o meno speculative, più o meno significative per la 
quotidianità degli individui; in una parola da domande sulla realtà. 
L'idea di ricerca empirica come processo di risposta a domande sulla realtà, secondo Cardano, 
consegue due importanti risultati. In primo luogo allarga la concezione di ricerca ad importanti settori 
dell'indagine sociale, consentendo di legittimare all'interno dell'orizzonte della ricerca empirica anche 
la ricerca di tipo qualitativo. La ricerca come "risposta a domande sulla realtà", infatti, «estende la 
gamma degli interrogativi che, legittimamente, possono orientare questa attività cognitiva: domande e 
non solo ipotesi dedotte da una qualche teoria>>. È questa «una definizione che mette a proprio agio la 
ricerca qualitativa, solo di rado orientata al controllo delle ipotesi» 13• 
In secondo luogo, la definizione di ricerca che nasce dalle domande sulla realtà «delimita gli obiettivi 
epistemici cui la ricerca empirica può aspirare» 14, in quanto, come afferma Boudon, rinuncia ad una 
concezione della realtà come pienamente attingibile dalla conoscenza scientifica, senza tuttavia 
rinunciare alla possibilità di indagare questa stessa realtà: con le parole di Boudon, «è un'illusione ( ... ) 
credere che si possa accedere alla complessità del reale in quanto tale. ( ... )Contrariamente a un'idea 
molto diffusa, la finalità dell'attività scientifica non è spiegare il reale -che in quanto tale è in 
conoscibile, o almeno conoscibile solo secondo modalità metafisiche- ma rispondere ad interrogativi 
sul reale» 15 • 
La ricerca empirica, in quanto modalità di costruzione della conoscenza scientifica priva della 
«velleitaria aspirazione a cogliere la realtà ( ... ) nella sua essenza» 16, procede comunque secondo i 
principi propri del sapere scientifico, che si sono visti nel precedente paragrafo. La ricerca empirica si 
10 Ricolfi L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 20 
11 Possiamo definire, con Trinchero, la teoria scientifica come «un insieme di asserti (ossia ipotesi, 
generalizzazioni empiriche, assiomi, postulati e teoremi) organicamente connessi che si pongono ad un elevato 
livello di astrazione e generalizzazione rispetto alla realtà empirica>> (Trinchero R., Manuale di ricerca 
educativa, FrancoAngeli, Milano 2002, pag. 38). 
12 Ricolti L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 20 
13 Cardano M., 2003, op. cit., pag. 3 3 
14 lvi, pag. 33 
15 Boudon R., Il posto del disordine, Il Mulino, Bologna 1985, pag. 238 
16 Cardano M., 2003, op. cit., pag. 34 
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distingue da altre modalità di indagine (come ad esempio la speculazione filosofica, la ricerca logia e 
formale) in quanto: 
a) ha come obiettivo la produzione di asserti 17 (di tipo impersonale o non definibili come 
impersonali18) e nessi di asserti (Marradi, 1994; 1996); 
b) argomenta tali asserti e nessi tra asserti secondo criteri logico-linguistici e li giustifica su una 
base empirico-osservativa (Bruschi, 1999); 
c) produce un tipo di conoscenza trasferibile e controllabile (Ricolfi, 1997). 
Tentando di entrare nello specifico della modalità di svolgimento della ricerca empirica, potremmo 
individuare cinque "famiglie di operazioni" che, secondo Ricolfi sono comuni a tutti i tipi di ricerca al 
di là della metodologia impiegata: 
I. il disegno della ricerca, ossia l'esplicitazione delle domande sulla realtà alle 
quali la ricerca intende cercare risposta e il progetto generale per 
intraprendere tale percorso19• Dal disegno della ricerca è possibile capire la 
natura della ricerca empirica nei sui elementi costitutivi, a livello di 
presupposti, intenti e metodo logia di lavoro; 
II. la costruzione della base empirica, che consiste nella delimitazione di 
quell'ambito di realtà sul quale vengono raccolte le informazioni e ottenuti i 
dati oggetto della ricerca empirica. Nel caso delle ricerca in ambito sociale, 
la costruzione della base empirica, oltre ad essere fondamentale per la 
significatività dell'indagine, può essere particolarmente complessa, 
soprattutto per quel che riguarda il lavoro di delimitazione degli "oggetti" 
da includervi: uno degli aspetti salienti della ricerca sociale, spiega Ricolti, 
è infatti «la (relativa) chiusura della sua base empirica. Fare ricerca 
significa anche, per lo più, fissare fin dall'inizio che cosa potrà contare 
come evidenza empirica a supporto degli asserti che la ricerca stessa potrà 
produrre»20• Inoltre, la base empirica può essere costituita anche da 
"oggetti" la cui defmizione rimane incompiuta o aperta (si pensi ad esempio 
17 Un asserto è definibile come «un'affermazione dotata di valore di verità (ossia che può essere vera o falsa), 
riferita ad un dato aspetto della realtà sotto esame» {Trinchero R., Manuale di ricerca educativa, FrancoAngeli, 
Milano 2002, pag. 38). 
18 Come si chiarirà in seguito, possiamo essere d'accordo con Marradi che la produzione di asserti e nessi tra 
asserti impersonali è legittimamente limitata a quelle che egli definisce "famiglie" dell'esperimento e della 
covariazione. Per quanto riguarda }'"insieme non-standard" non si ha la produzione di asserti impersonali, 
poiché tecniche di tipo qualitativo quali l'introspezione, l'osservazione, le interviste non strutturate, le storie di 
vita e simili sono legati necessariamente alla conoscenza personale del ricercatore, sia in termini di percorso di 
indagine che di risultati (Marradi A., Due famiglie ed un insieme, in Cipolla C., De Lillo A. (a cura di), IL 
sociologo e le sirene. La sfida dei metodi qualitativi, FrancoAngeli, Milano 1996, pagg. 167-176). 
19 In senso più specifico Corbetta (1999) utilizza il concetto di disegno della ricerca per indicare la 
pianificazione delle modalità di rilevazione dei dati e del tipo si strumenti da utilizzare nel corso dell'indagine 
empirica (si veda a tal proposito il paragrafo 3.2 Le caratteristiche: un confronto tra ricerca quantitativa e 
ricerca qualitativa. La rilevazione dei dat1). 
20 Ricolti L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 24 
164 
21 lvi, pag. 26 
ad una serie di eventi educativi, i quali, seppur delimitati da una qualche 
definizione, non si esauriscono del tutto in quella stessa definizione), e può 
non essere di fatto completamente controllabile dal lettore (come, ad 
esempio, nel caso della ricerca etnografica, la cui base empirica 
ispezionabile dal lettore è solo una parte limitata delle informazioni 
utilizzate dall'etnografo per produrre i suoi risultati); 
III. l'organizzazione dei dati, definibile come il processo attraverso il quale gli 
oggetti della base empirica vengono elaborati in dati e sistematizzati 
all'interno di una cornice organizzativa utile ai fini della ricerca. Il 
materiale della base empirica (come, ad esempio, le osservazioni o le 
risposte alle interviste) non sono già "dati", poiché i dati sono forme di 
elaborazione (framing) delle informazioni; sono cioè «"informazioni 
interpretate", ossia inserite dentro una cornice che le organizza>>. Il processo 
di trasformazione delle informazioni della base empirica in forme di dati 
organizzati dipende dal tipo di ricerca e dalla metodologia seguita, e può 
consistere in forme molto sistematiche (come nel caso, ad esempio, 
dell'analisi matriciale) fino a forme piuttosto destrutturate (come nella 
ricerca etnografica, nella quale le note etnografiche, seppure possono essere 
organizzate e sitematizzate a vari livelli anche all'interno della stessa 
ricerca, conservano una forma che le rende più simili ad informazioni che a 
dati veri e propri); 
N. l'analisi dei dati, che può essere defmita come «l'insieme di procedure, 
formali e informali, attraverso cui i dati stessi -indipendentemente dal loro 
grado di organizzazione- vengono analizzati per stabilire asserti, ossia 
proprio quel tipo di proposizioni che costituiranno l'ossatura del "discorso" 
con cui si renderà conto della ricerca>> 21 • Anche in questo caso, il tipo di 
procedure adottate per analizzare i dati dipende dalla natura della ricerca e 
dalla metodologia assunta, e può andare, a titolo d'esempio, dall'analisi 
statistica ali' interpretazione di un evento; 
V. l'esposizione dei risultati, ossia la spiegazione del percorso di indagine 
seguito e l'esplicitazione dei risultati seguiti a tale percorso. In questa fase, 
che di norma è quella conclusiva della ricerca, oltre ad esporre i risultati ed 
il percorso, si cerca di contestualizzare il lavoro svolto all'interno delle altre 
ricerche sullo stesso ambito e della letteratura in materia. In questo modo si 
facilita la comprensione ed il controllo della ricerca da parte della comunità 
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scientifica, e si legittimano, eventualmente, divergenze e suggerimenti per 
nuove linee di indagine. 
Queste cinque famiglie di operazioni costituiscono, secondo Ricolfi, le fasi di ogni ricerca, anche se la 
loro successione può non rispettare la sequenza appena proposta. Alcune fasi possono non essere 
nettamente distinte da al1re22, come pure possono essere attraversate più di una volta nel corso di una 
stessa ricerca: il processo di organizzazione dei dati può portare ad una ridefinizione della base 
campionaria, come la fase di analisi può indicare l'opportunità di rivedere il modo in cui sono 
organizza.ti i dati o la logica della stessa base campionaria. 
1.3 La metodologia di ricerca 
Secondo Demarchi e Ellena, la metodologia può esser definita come «lo studio sistematico dei metodi 
usati da una scienza, includendovi l'analisi logica del processo di ricerca e la valutazione critica dei 
suoi assunti fondamentali» 23• 
La metodologia è uno degli aspetti della ricerca, intesa come attività che costituisce il processo 
produttivo della scienza. Secondo Bruschi (1999), la metodologia della ricerca si occupa solo di una 
parte di queste attività, ossia di quelle che sono regolabili. Pertanto la metodologia «è interessata alle 
operazioni esplicitabili della ricerca, che indaga secondo un'ottica ingegneristica. Suo compito è 
elaborare regole e tecniche, per ottimizzare gli obiettivi della ricerca». Il processo di una ricerca perciò 
non si esaurisce nei soli aspetti metodologici, anche se questi ultimi costituiscono per la produzione 
del sapere scientifico uno dei requisiti più importanti. In altre parole, l'idea che una ricerca sia 
costituita esclusivamente da attività "regolabili" e sottoponibili al controllo metodologico, rappresenta 
una visione eccessivamente semplificata (quanto ottimistica) della ricerca che non corrisponde alla 
realtà. Secondo Bruschi, «la metodologia è solo una condizione necessaria, non sufficiente, 
dell'operare scientifico, per almeno tre ragioni»24: 
in primo luogo, le regole elaborate in sede metodologica sono "astratte", si riferiscono cioè a 
situazioni ipotetiche e generali. Come scrive Ricolfi, la metodologia «si occupa di come 
dovrebbero essere condotte le ricerche e non di come le ricerche vengono svolte di fatto»25, 
essendo questo semmai un compito della sociologia della scienza. Il ricercatore deve 
"integrare" ed "adattare" le regole metodologiche alla concretezza della situazione in cui 
opera e alle problematiche peculiari che questa solleva; 
la metodologia è estranea ai contenuti specifici della ricerca, nel senso che da una parte 
produce regole non sui contenuti ma sui processi (mentre una ricerca verte sempre su un certo 
argomento, le regole metodologiche, ad esempio, relative all'analisi matriciale sono valide sia 
22 Nella realtà delle cose, spiega Ricolti, il ricercatore tiene in continua considerazione tutte e cinque le fasi della 
ricerca e di fatto queste vengono ad interagire tra di loro nel corso del lavoro. 
23 Demarchi F., Ellena A. (a cura di), Dizionario di sociologia, Edizioni Paoline, Milano 1976, pag. 733 
24 Bruschi A., 1999, op. cit., pag. 13 
25 Ricolti L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 22 
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per elaborare i questionari sugli orientamenti elettorali che per quelli relativi alle preferenze 
alimentari), e dall'altra si presenta come ''tendenzialmente interdisciplinare" (Ricolti, 1997), 
ossia lavora su principi e regole trasferibili all'interno di diverse discipline; 
infine, il fatto che per realizzare una buona ricerca rivesta un ruolo essenziale l'esperienza del 
ricercatore, è un altro motivo per il quale il bagaglio metodologico, per quanto accurato, è 
necessario, ma non sufficiente. 
Anche per questi motivi, Ricolti (1997) preferisce utilizzare il termine "metodologia della ricerca" per 
indicare il «complesso di discipline che insegnano come si può produrre una buona ricerca 
empirica»26, dove la sottolineatura dell'articolo indeterminativo sta ad indicare la necessità da parte 
del ricercatore di concretizzare il sapere metodologico (nel senso di integrarlo e adattarlo) in un 
prodotto specifico, che è quello della sua ricerca. Per Ricolti, in altre parole, la metodologia della 
ricerca assume un significato pieno nel momento in cui viene considerata come percorso ali' interno di 
una ricerca, piuttosto che come percorso di qualsiasi ricerca. 
Ad ogni modo, possiamo individuare un punto di accordo sul fatto che la cura della dimensione 
metodologico nel condurre una ricerca scientifica è, se non sufficiente, almeno indispensabile. La 
rilevanza di questa considerazione emerge nel momento in cui ci si misura con metodologie di ricerca 
che non hanno una lunga tradizione scientifica e del generale accordo tra gli scienziati, come ad 
esempio il metodo sperimentale. Ci si riferisce alla ricerca qualitativa, che si è sviluppata a partire da 
un dibattito più recente e problematico di tipo epistemologico. In quest'ambito di indagine 
l'esplicitazione delle ragioni epistemologiche a sostegno della legittimità della metodologia della 
ricerca appaiono perciò in tutta evidenza, e diventano una delle condizioni più importanti per il suo 
riconoscimento da parte della comunità scientifica. 
In sintesi i limiti e l'importanza della metodologia di ricerca mi sembrano ben espressi da Bruschi: «le 
regole della ricerca fanno sì che il linguaggio prodotto sia "garantito" riguardo alla sua natura 
scientifica; goda, per così dire, di un marchio di qualità che lo distingue da altri prodotti, il cui 
contenuto semantico può essere simile per il fatto di riferirsi agli stessi problemi o eventi. Le regole 
agevolano il lavoro del ricercatore; lo legittimano a priori nella progettazione, a posteriori nella 
valutazione della ricerca. Esse "anticipano" la discussione ed l'esame critico della ricerca, garantendo 
la correttezza dell'operare. Quando un lavoro è svolto nel rispetto delle regole metodologiche che lo 
definiscono, si dice corretto o valido; errato o fallace quando non è conforme a tali regole. Compito 
della metodologia è rendere l'argomento scientifico sempre meno errato o fallace»27• 
Alla metodologia della ricerca nel campo dell'indagine sociale e pedagogica è dedicato il presente 
capitolo. In particolare si analizzeranno i presupposti, le caratteristiche e i limiti dei due elementi della 
dicotomia con la quale viene generalmente rappresentata la metodologia della ricerca sociale: i metodi 
quantitativi e i metodi qualitativi (Mantovani, 1995; Corbetta, 1999; Ricolfi, 1997). Infine, si cercherà 
26 lvi, pag. 21 
27 Bruschi A., 1999, op. cit., pag. 14 
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di vedere il significato e la criticità della dicotomia quantità/qualità dal punto di vista epistemologico 
(Marradi, 1996; Silverman, 2002; Cavalli, 1996; Agodi, 1996). Prima di intraprendere questo percorso 
è opportuno però, raccogliendo l'invito di Corbetta (1999), fare un ulteriore passo indietro, e andare a 
vedere su quali paradigmi si originano e si giustificano i diversi metodi di ricerca dell'indagine sociale 
e pedagogica. 
2 I paradigmi della ricerca 
Prima di passare alle forme della ricerca sociale, è opportuno, come invita Corbetta ( 1999), inquadrare 
brevemente i paradigmi entro i quali si collocano i diversi approcci metodologici in campo sia sociale 
che educativo. Tale premessa, infatti, aiuta a cogliere le differenze, non solamente tecniche, tra le 
metodologie cosiddette quantitative e quelle qualitative. 
Corbetta recupera il concetto di paradigma da Thomas Kuhn, anche se in parte lo ridefinisce in modo 
da poterlo utilizzarlo all'interno delle scienze sociali. Con il termine paradigma Kuhn designa una 
prospettiva teorica: 
a. «condivisa e riconosciuta dalla comunità degli scienziati di una determinata disciplina; 
b. fondata sulle acquisizioni precedenti della disciplina stessa; 
c. che opera indirizz.ando la ricerca in termini sia di 
c 1. individuazione e scelte di fatti rilevanti da studiare, sia di 
c2. formulazione di ipotesi entro le quali collocare la spiegazione del fenomeno 
osservato, sia di 
c3. appropriame~to delle tecniche di ricerca empirica necessarie»28• 
Tale concezione di paradigma presenta però dei problemi per le scienze sociali. Non essendoci in 
questo ambito scientifico un unico paradigma largamente condiviso, le scienze sociali si troverebbero, 
secondo la prospettiva di Kuhn, in una posizione "preparadigmatica". Corbetta propone tuttavia di 
ridefinire il concetto di paradigma di modo che rimangano validi tutti gli elementi proposti da Kuhn, 
eccetto il carattere della condivisione univoca da parte della comunità scientifica. In quest'accezione il 
concetto di paradigma diventa utile per meglio comprendere le prospettive teoriche di riferimento che 
orientano l'ambito della ricerca sociale. 
Secondo Corbetta ( 1999) sono due i paradigmi fondamentali ai quali può essere ricondotta la ricerca in 
ambito sociale: il paradigma del "positivismo" e quello dell'"interpretativismo". Questi due paradigmi 
consistono in «due visioni organiche e fortemente contrapposte della realtà sociale e dei modi per 
conoscerla, che hanno generato due blocchi coerenti e fra loro fortemente differenziati di tecniche di 
ricerca>> 29• 
28 Corbetta P., Metodologia della ricerca sociale, Il Mulino, Bologna, 1999, pag. 18 
29 lvi, pag. 21 
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È possibile analizzare tali paradigmi sulla base delle diverse risposte che essi danno a tre questioni 
fondamentali: 
a) quella ontologica, che riguarda la natura della realtà sociale (in altri termini è la questione del 
"che cosa"); 
b) quella epistemologica, circa la natura della conoscibilità della realtà sociale e delle relazioni 
tra chi conosce e il conoscibile (rapporto "chi" e "che cosa"); 
c) quella metodologi.ca, che riguarda il modo in cui la realtà sociale può essere conosciuta (ed è 
la questione del "come"). 
Nell'analisi dei paradigmi secondo le tre questioni ontologica, epistemologica e metodologica 
Corbetta propone due versioni del positivismo: quella classica, ottocentesca (oramai superata) e quella 
più recente, nata dalla riformulazione critica dei limiti propri dell'impostazione classica (definita come 
postpositivismo ). 
2.1 Il paradigma positivista 
Il positivismo si sviluppa nell'Ottocento come un'imponente corrente filosofica ed un clima culturale 
che in quegli anni investiva tutti gli ambiti del sapere scientifico. I principi fondamentali sono quelli 
della razionalità e della piena fiducia verso il potere conoscitivo e di governo dell'uomo nei confronti 
del mondo. La sociologia come scienza che studia le leggi che governano il mondo sociale nasce in 
quegli anni, secondo l'impostazione di Comte e la sistematizzazione e produzione scientifica che ne ha 
saputo dare Durkheim. La visione positivista concepisce la realtà sociale come un "oggetto" che esiste 
al di fuori dell'individuo, pienamente conoscibile in termini "oggettivi" secondo i metodi e gli 
strumenti di cui si avvalgono anche le scienze naturali. 
I limiti di tale approccio sono insuperabili per l'epistemologia contemporanea, ma l'analisi 
dell'impostazione positivista classica rimane di grande utilità sia da un punto di vista storico, sia 
perché dalle lacune e dalle semplificazioni positiviste è possibile prendere le distanze da una parte 
dalle tentazioni di riduzionismo scientista e dall'altra dai tentativi di identificare ogni empirismo con 
le vesti del positivismo classico. 
Ontologia: realismo ingenuo. L'approccio positivista si fonda su una concezione del reale 
pienamente attingibile dalla razionalità umana e formulabile secondo una conoscenza precisa. Anche 
la realtà sociale è postulata nei termini di "fatti", ossia di oggetti aventi un'esistenza concreta e che 
rispondono a regole ("leggi") al pari degli oggetti di cui si occupa la fisica o la biologia. La prima 
affermazione è quindi che esiste una realtà esterna, al di fuori dell'individuo e indipendente da esso. Il 
mondo consiste in una totalità determinata di oggetti in relazioni determinate, c'è una sola descrizione 
vera del mondo, per cui la verità consiste in una forma di corrispondenza. 
Epistemologia: dualista e oggettivista; legge naturale. La realtà sociale è pienamente conoscibile in 
ragione di una concezione dualista (per la quale ricercatore e oggetto studiato sono entità indipendenti) 
e oggettivista (il ricercatore indaga l'oggetto senza influenzarlo o esserne influenzato). La conoscenza 
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che nasce dall'indagine è esprimibile in forma di "legge" naturale, poiché, attraverso il principio della 
causa-effetto, svela l'ordine e la regolarità con cui è organizzata la realtà e le relazioni tra gli oggetti 
della realtà. È possibile perciò una conoscenza obiettiva, decontestualizzata e valida universalmente. 
Metodologia: sperimentale e manipolativa. I metodi e le tecniche per indagare la realtà sociale da un 
punto di vista oggettivo non possono che essere quelli delle altre scienze positive. Vi è quindi una 
ricerca razionalistica volta ad indagare la linearità causa-effetto dei fenomeni. Lo strumento 
concettuale e pratico è sostanzialmente il metodo sperimentale, che viene assunto «a) sia nel suo modo 
di procedere induttivo che dai particolari empiricamente osservati perviene a delle formulazioni 
generali; b) sia nella sua formalizzazione matematica che, anche se non sempre raggiungibile, 
rappresenta tuttavia l'aspirazione di fondo dello scienziato positivista. La tecnica ideale resta -pur nei 
limiti della sua applicabilità nella realtà sociale- quella dell'esperimento, fondata su manipolazione e 
controllo delle variabili implicate e separazione-distacco fra osservatore e osservato»30• 
2.2 Il paradigma postpositivista 
Nel corso del Novecento le lineari concezioni positiviste e la "fede ingenua" del procedere positivo 
della conoscenza vengono sottoposte ad una continua opera di critica e revisione, a partire dalla 
constatazione della non corrispondenza tra presupposti teorici e risultati pratici, soprattutto nei campi 
delle scienze sociali o riguardanti l'uomo, come nella sociologia, antropologia, psicologia e pedagogia. 
Senza dilungarci troppo, vale la pena accennare ai contributi più significativi per la genesi di quello 
che possiamo indicare come paradigma postpositivista. Innanzitutto è necessario partire dal cosiddetto 
"Circolo di Vienna", gruppo di studiosi (tra i quali i filosofi Schlickt, Carnap, Wittgenstein e Russel) 
che negli anni Venti sviluppò le posizioni dell '"empirismo logico" (o "neopositivismo"), fondate sulla 
critica delle visioni meccanicistiche ottocentesche e ridefinendo il ruolo della filosofia nelle direzioni 
dell'epistemologia moderna. Divennero perciò centrali i criteri logico-formali del procedere 
scientifico, e i metodi delle scienze, puntando in particolare sul concetto di verificabilità delle ipotesi, 
che devono essere espresse in definizioni operative verificabili o meno empiricamente. Negli anni 
successivi la critica ai modelli definitivi e meccanicistici andò approfondendosi. Il passaggio dalla 
fisica classica a quella quantistica contribuì allo sviluppo di posizioni più aperte guidate non dalla 
certezza, ma dal concetto di probabilità. In quest'ottica, per esempio, alla verificabilità Popper oppose 
il principio della falsificazione, con il quale la scienza perde il carattere di certezza per rimanere 
sempre nel carattere del tentativo, più o meno corroborato. Senza venir meno ai presupposti di fondo 
dell'empirismo, come l'esistenza "esterna" della realtà, la centralità del metodo scientifico e la 
sostanziale analogia tra scienze sociali e naturali, in anni più recenti sotto il termine postpositivismo si 
sono maturate nuove revisioni del paradigma positivista classico. Tra le più importanti è da segnalare 
la collocazione in una cornice storico-culturale del procedere scientifico: come spiega Corbetta, 
30 lvi, pag. 27 
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«l'osservazione empirica, la stessa percezione della realtà, non è una fotografia oggettiva, ma dipende 
dalla teoria (è theory laden, cioè carica di teoria), nel senso che anche la semplice registrazione della 
realtà dipende dalla finestra mentale del ricercatore, da condizionamenti sociali e culturali»31 • Viene 
così messa in discussione anche l'ultima certezza positivista, la datità come oggettivabile, e la 
possibilità di esprimerla in un linguaggio neutro e intersoggettivo. 
Ontologia: realismo critico. Come nel paradigma positivista è postulata una realtà esterna e 
indipendente dall'uomo, ma la conoscenza di questa realtà non è a semplice disposizione della 
razionalità umana, bensì è conoscibile solo in senso imperfetto. Da una parte infatti ogni conoscenza 
umana è sempre perfettibile (quindi sempre imperfetta), dall'altra le "leggi" della realtà sono 
conoscibili solo in senso probabilistico. Il termine realismo critico sta quindi a sottolineare un 
empirismo assunto in termini problematici, dove lo scienziato è sempre preoccupato a porre in 
discussione la validità delle acquisizioni, delle metodologie e delle tecniche scientifiche. 
Epistemologia: dualismo-oggettività modificati; leggi probabilistiche e non definitive. Una delle 
differenze più importanti tra il paradigma positivista e quello del postpositivismo è il superamento da 
parte di quest'ultimo del dualismo tra soggetto e oggetto, che presupponeva una non interferenza tra le 
due entità del ricercatore e dell'oggetto indagato. Come affermato precedentemente, la posizione del 
postpositivismo riconosce che il conoscente porta con sé un dato quadro teorico che condiziona 
l'analisi della realtà; inoltre la sua stessa azione indagatrice non è priva di ripercussioni verso 
l'oggetto, tanto più se questo è parte del mondo sociale o umano. L'oggettività pertanto, se pur rimane 
il criterio guida e l'obiettivo ideale, può essere perseguita solo approssimativamente. Allo stesso modo 
il meccanismo conoscitivo rimane di tipo deduttivo per la determinazione di relazioni causali in grado 
di spiegare i fenomeni oggetto di studio, ma le leggi ricavate, essendo falsificabili o corroborabili, 
hanno valore probabilistico e non definitivo. 
Metodologia: sperimentale-manipolativa modificata. L'impianto metodologico non differisce 
molto da quello positivista, anche se, come si è appena visto, cambia la logica sottesa all'utilizzo di 
tecniche quali, ad esempio, l'esperimento, la statistica, le interviste quantitative, simulazioni 
controllate. I processi e risultati non vengono considerati definitivi, così come non è presupposta 
l'indipendenza tra il ricercatore e le tecniche che impiega da una parte, e i soggetti dello studio e le 
risposte che essi producono dall'altra. Ai metodi quantitativi si aggiunge una certa attenzione per la 
ricerca qualitativa, anche se spesso limitata in forma di survey. Non essendo le prove a disposizione 
del ricercatore autosufficienti, assume una nuova importanza anche il controllo e il parere della 
comunità scientifica nel valicare quei risultati che possono essere considerati con un maggior grado di 
generalizzabilità. 
31 lvi, pag. 31 
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2.3 Il paradigma interpretativista 
All'interno del paradigma dell'interpretativismo vengono fatte rientrare posizioni filosofiche, epistemologiche e 
metodologiche nate in seno a diverse discipline (principalmente filosofia, sociologia, antropologia e psicologia), 
accomunate dal fatto di opporre alla logica della spiegazione causale propria del paradigma positivista e 
postpositivista, una logica affatto diversa, quella della comprensione. Sarebbe molto lunga e laboriosa la 
disamina di tutti gli apporti che in qualche modo hanno contribuito allo sviluppo di un paradigma diverso nelle 
scienze sociali a quello di tipo positivista. In riferimento alla metodologia di ricerca sociale che prende slancio e 
legittimazione dal paradigma interpretativo, è innanzitutto necessario ricordare la tradizione sociologica che 
dagli anni Sessanta ha dato luogo alla sociologia fenomenologica, all'interazionalismo simbolico e 
all'etnometodologia L'approccio generale alla realtà e alla conoscenza dei fenomeni sociali, a ben vedere, era 
già indicato dal verstehen weberiano, ma è nella seconda parte del Novecento che la teoria sociologica si articola 
in nuove direzioni teoretiche, metodologiche e di ricerca Un altro riferimento obbligato è quello relativo 
all'universo costruttivista, che scardina le fondamenta oggettiviste e del realismo a partire dall'affermazione che 
"la realtà è una costruzione sociale" (Berger e Luckman, 1967). Corbetta spiega che, semplificando molto, 
questo approccio ha preso due direzioni. Una direzione radicale, che nega l'oggettività stessa del mondo esterno. 
Non sarebbe possibile presupporre un mondo reale esterno, poiché l'unica cosa che sappiamo è che esistono dei 
costrutti soggettivi sull'idea di mondo esterno. Alla visione radicale (e ai limiti insuperabili nei quali essa stessa 
si pone) si affianca una posizione più morbida, che pur assumendo che la realtà sociale è costruita dalle 
interpretazioni degli individui, ammette che esistono dati di realtà sui quali è possibile convergere in senso 
intersoggettivo, e che proprio le interazioni storiche e sociali tra gli individui contribuiscono a mantenere. 
L'ampio ombrello dell'interpretativismo raccoglie quindi posizioni piuttosto diverse, accomunate però da una 
concezione del reale non esterna e oggettiva, ma di una realtà complessa, in evoluzione e dipendente dalle 
costruzioni degli individui (Ceruti, 1986). La conoscenza non è spiegazione dei meccanismi causa-effetto, ma 
comprensione contestuale. Ciò che nel positivismo era escluso (le componenti soggettive della realtà) qui 
vengono assunte come elementi centrali, tanto dell'oggetto di ricerca che del suo processo. Sulla base di queste 
considerazioni si sono potute legittimare e sviluppare una ricca gamma di metodologie di ricerca di tipo 
qualitativo, volte ad indagare la specificità dei processi sociali e ponendo il quale strumento principale di 
indagine la sensibilità e la capacità del ricercatore stesso. 
Ontologia: costruttivismo e relativismo. La concezione costruttivista non postula l'esistenza esterna della 
realtà, ma afferma che il mondo conoscibile è quello del significato attribuito dagli individui. L'idea di realtà 
sociale assume significato se intesa dal punto di vista dei soggetti che la vivono. Ne consegue una lettura 
relativista, per la quale è possibile pensare non un'unica realtà sociale condivisa da tutti gli uomini (''realtà 
assoluta") ma più realtà (''realtà multiple"), poggianti sull'esperienza individuale e condivise socialmente, legate 
alle persone, ai gruppi e alle società che le producono. 
Epistemologia: non-dualismo; non oggettività. Il paradigma dell'interpretativismo ribalta la dualità intesa 
come indipendenza tra conoscente e conosciuto per affermare un'interdipendenza tale tra indagatore e indagato 
che i risultati sono la creazione del processo di interdipendenza tra i due. La conoscenza non è postulabile come 
"oggettiva", ma è il prodotto di una costruzione attiva del soggetto, è localmente situata e si svolge attraverso 
forme di collaborazione e negoziazione sociale (Jonassen, 1994). La prospettiva da cui possiamo guardare ad una 
conoscenza così intesa, scrive De Mennato, è «quella della partecipazione e dell'interpretazione in cui il 
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soggetto e l'oggetto sono inseparabilmente mescolati»32• L'intento conoscitivo è quello della comprensione, 
dell'interpretazione dei significati individuali e sociali che creano una data realtà 
Metodologia: interazione empatica tra studioso e studiato. La concezione costruttivista e interpretativista si 
concretizza nell'adozione di metodologie della ricerca prevalentemente qualitative, ponendo al centro la 
dimensione ermeneutica e dialettica, poiché la conoscenza non è da scoprire negli oggetti, ma è da costruire nei 
significati attribuiti dai soggetti alla realtà. L'interazione tra ricercatore e soggetti non è più considerata un 
pericolo per il raggiungimento della conoscenza, ma rappresenta all'opposto la base del processo conoscitivo. La 
conoscenza come comprensione è quindi fondata sul processo logico dell'induzione e costruita attraverso la 
prossimità relazionale tra ricercatore e soggetti indagati. 
3 Ricerca quantitativa e ricerca qualitativa 
Il modo più usuale per distinguere i tipi di ricerca in campo sociale ed educativo è l'utilizzo della 
dicotomia tra ricerca quantitativa e qualitativa (Ricolfi, 1997). 
L'origine di questa contrapposizione può esser fatta risalire alla messa in discussione della filosofia 
della scienza di tipo positivista, in particolare da parte dello storicismo tedesco. Per il Positivismo 
classico, come quello di Comte, Stuart Mill, o Spencer, il compito della conoscenza umana è quello di 
scoprire le "leggi" di natura, attraverso la sistematica applicazione della razionalità teoretica ed 
empirica. La scienza è espressione di questo procedere "certo" e razionale e delle conoscenze ad esso 
riconducibili. Dall'ambito della scienza sono perciò escluse, secondo la concezione positivista, tutte le 
discipline nelle quali non può essere applicato il processo scientifico nella sua rigorosità. 
È a William Dilthey che si fa risalire in genere la prima formulazione critica nei confronti 
dell'opposizione tra scienza e non-scienza stabilita dal positivismo. La preoccupazione del suo 
pensiero filosofico fu di stabilire la possibilità, i limiti ed i modi della conoscenza relativa al mondo 
"spirituale", ossia a tutto l'ambito che la scienza positiva escludeva. È in quest'ottica che nell'opera 
del 1883 Introduzione alle scienze dello spirito Dilthey operò la nota distinzione tra "scienze della 
natura" e "scienze dello spirito", come due diversi ambiti dell'esperienza umana che richiedono 
distinti procedimenti conoscitivi. Egli fondò la separazione tra le due scienze sul rapporto 
radicalmente diverso che si instaura tra soggetto e oggetto della conoscenza. Nelle scienze della natura 
l'oggetto della conoscenza rimane sempre esterno al soggetto indagatore, e il processo conoscitivo che 
questi applica è quello della spiegazione causale. Nelle scienze dello spirito manca questo distacco tra 
oggetto e soggetto, e la conoscenza può procedere solo in termini totalmente diversi, ossia quelli della 
comprensione. 
Poco più tardi fu un altro filosofo tedesco, Wilhelm Windelband, a proporre una lettura, non molto 
diversa, della stessa distinzione. Nella sua opera Preludi. Saggi e discorsi di introduzione alla.filosofia 
(1884), Windelband distinse gli intenti costitutivi dei due ambiti scientifici. Egli introdusse quindi la 
32 De Mennato P., Fonti di una pedagogia della complessità, Liguori Editore, Napoli 1999, pag. 12 
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separazione tra le scienze dedite all'individuazione di leggi generali (le "scienze nomotetiche"), da 
quelle finalizzate a cogliere l'individualità dei fenomeni nella loro originalità (le "scienze 
ideografiche"). Come spiega Cavalli, «le prime possono far ricorso alla "quantità", poiché del reale 
colgono ciò che è permanente e ricorrente (e quindi esprimibile in forma di "legge"), le seconde, 
invece, ricorrono alla qualità, poiché del reale colgono ciò che è singolare, unico e irripetibile»33• 
La visione dicotomica tra scienze dello spirito e della natura, tra scienza nomotetica e ideografica, o 
tra ricerca quantitativa e qualitativa è stata un terreno di importante dibattito e di incontro tra diverse 
prospettive, spesso vicendevolmente arricchente. È da registrare tuttavia che dopo un periodo di 
vivace dibattito negli anni '20 e '30, soprattutto in ambito sociologico (si pensi ad esempio agli 
innovativi contributi della "Scuola di Chicago"), il confronto si fece meno fruttuoso in ragione di una 
prevalenza nella teoria e nella ricerca da parte della prospettiva quantitativa, tanto in ambito 
sociologico, che, come vedremo meglio in seguito, in campo educativo (Corbetta, 1999). Solo dagli 
anni '60 la questione dei limiti del metodo qualitativo e delle potenzialità dell'approccio qualitativo 
ritornarono al centro della discussione metodologica, con un'affermazione decisa delle possibilità del 
metodo qualitativo nel campo della ricerca sociale e pedagogica a partire dalla metà degli anni '80 
(Wolcott, 2001). 
Il dibattito che ruota attorno alla dicotomia quantità/qualità è tutt'oggi acceso, controverso e 
sostanzialmente irrisolto. Mi pare possa essere considerato uno spazio di confronto e di crescita, 
indipendentemente dal favore che si accorda all'una o all'altra prospettiva. Come afferma Travaglini 
(il quale si riferisce al campo della ricerca educativa, ma credo che le medesime conclusioni possano 
essere considerate valide anche per la ricerca sociale), la dicotomia qualità/quantità rappresenta «due 
modelli teorico-operativi -possibili, limitanti, antitetici, complementari o altro ancora- sul cui esistere 
e interagire la pedagogia contemporanea discute, al fine di comprendere quali siano i modi più 
appropriati di fare ricerca in ambito educativo, in virtù di un corretto rapporto con le "altre" scienze 
umane e al fine di un'autochiarificazione sui limiti, i potenziali e i modi dei suoi specifici ambiti e 
compiti teorico-applicativi» 34• 
Al di là delle critiche che possono essere mosse all'uso stesso della dicotomia quantità/qualità, il suo 
utilizzo in questa sede mi pare opportuno e giustificato da una parte per il fatto di essere un buon 
espediente descrittivo delle fondamentali modalità di funzionamento della ricerca sociale ed educativa, 
e dall'altra per aver così a lungo impegnato ricercatori e metodologi. 
3.1 I modi della ricerca quantitativa e qualitativa 
La ricerca quantitativa 
33 Cavalli A., Per una ricomposizione tra qualità e quantità, in Cipolla C., De Lillo A. (a cura di), Il sociologo e 
le sirene. La sfida dei metodi qualitativi, FrancoAngeli, Milano 1996, pag. 100 
34 Travaglini R., La ricerca in campo educativo. Modelli e strumenti, Carocci, Roma 2002, pag. 28 
174 
Sotto la definizione di ricerche qualitative si fanno comunemente rientrare quelle ricerche che 
ricorrono ampiamente alla statistica o a forme altamente strutturate di raccolta e analisi dei dati. 
Secondo Silverman (2002) sono cinque i tipi di ricerca sociale classificabili come quantitative: 
inchiesta sociale, consistente in forme strutturate di raccolta di informazioni (per lo più in 
forma di questionari), caratterizzate da campionamento casuale e da variabili misurabili; 
esperimento, ossia quei procedimenti mutuati dalle "scienze della natura", che prevedono 
la predisposizione di un setting che, sulla base di ipotesi predefinite, consenta di introdurre 
uno stimolo sperimentale, di mantenere sotto controllo tutte le variabili intervenienti, e di 
misurare gli effetti, con la garanzia da parte di un gruppo di controllo non soggetto allo 
stimolo sperimentale; 
statistiche ufficiali, frutto di analisi secondarie di dati in forme sistematizzate; 
osservazione strutturata, intesa come raccolta di elementi predefiniti dall'osservazione 
attraverso griglie altamente strutturate; 
analisi del contenuto, ossia forme di conteggio e analisi dei testi (scritti o trascritti, come 
nel caso delle interviste o delle conversazioni) con l'utilizzo di categorie predefinite o di 
modelli logico-matematici. 
Al di là dei tipi di indagine quantitativa, che possono anche non esaurirsi nell'elenco proposto da 
Silverman, Ricolfi individua tre ''tratti" che possono essere considerati elementi generali di 
comunanza fra tutte le indagini quantitative: 
a. «l'impiego della matrice dei dati; 
b. la presenza di definizioni operative dei "modi" della matrice dati (per lo più casi e 
variabili); 
c. l'impiego della statistica o dell'analisi dei dati»35• 
Secondo l'autore, mentre il primo ed il terzo punto sono scontati e facilmente individuabili nei tipi di 
indagine quantitativi, il secondo aspetto presenta una problematicità ben maggiore. Può infatti 
mancare del tutto o essere piuttosto controversa la definizione operativa delle proprietà, delle unità o 
di entrambe. Nella ricerca sociale "quantitativa", in altre parole, è spesso difficile operativizzare gli 
oggetti (le unità) e le caratteristiche (le proprietà) di tali oggetti, o quanto meno può essere complicato 
individuare i casi in cui tale operativizzazione può considerarsi soddisfacente. Tuttavia la questione 
delle definizioni operative è da intendersi un problema di grado: tutte le ricerche quantitative tendono 
ad una operativizzazione delle unità e delle proprietà, ed è questo tratto, unitamente agli altri due 
indicati (I' impiego della matrice dei dati e della statistica o dell'analisi dei dati) che consente di 
connotare una ricerca sociale come quantitativa. All'interno di questa famiglia, si possono distinguere 
quelle ricerche in grado di fornire un livello molto elevato di codificazione delle defmizioni operative. 
35 Ricolfi L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 30 
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Queste ultime, secondo Ricolti (1994) e Agodi (1995) vengono a costituire, all'interno dell'insieme 
della ricerca quantitativa, il sottoinsieme della "ricerca standard". 
La ricerca qualitativa 
Defmire la ricerca qualitativa è forse più problematico, poiché con questo termine ci si riferisce ad un 
insieme di metodi e pratiche di fare ricerca in campo sociale piuttosto differenti tra di loro. Merriam 
(1998) parla dell'espressione ricerca qualitativa come di un "concetto ombrello" per sottolinearne la 
ricchezza polisemia, mentre Cardano (2003) preferisce recuperare il concetto di "somiglianze di 
famiglia" di Wittgenstein (1967) per qualificare le tecniche qualitative «come un insieme di attività di 
ricerca legate tra loro da somiglianze di famiglia, da un insieme di tratti che non necessariamente 
devono essere comuni a tutte, ma che insieme imprimono alla ricerca qualitativa una specifica aria di 
fi . 1. 36 am1g, 1a>> • 
In termini un poco scontati, potremmo innanzitutto servirci della figura retorica della litote per dire 
che la ricerca qualitativa è quella che non si basa sulla statistica o su forme altamente strutturate di 
raccolta e analisi dei dati. Secondo Merriam (1998) la ricerca qualitativa si concretizza in alcune 
principali tradizioni di indagine: 
studi qualitativi di base o generici, ossia di quelle forme generali di indagine che non 
intendono mettere alla prova o costruire una teoria, ma che si propongono di meglio 
comprendere un fenomeno, un processo, o le visioni del mondo delle persone coinvolte in 
una situazione ritenuta significativa. Come spiega Cecconi, «gli studi qualitativi di questo 
tipo traggono spunto dai concetti, dai modelli e dalle teorie» generali, mentre «l'analisi è 
fmalizzata a identificare, attraverso i dati e nello sviluppo di un processo, forme e modelli 
ricorrenti sottoforma di categorie, fattori, variabili, temi, ecc. Le analisi di questo tipo di 
studi non sono finalizzate a costruire teorie, come negli studi che si rifanno alla grounded 
theory, né hanno le caratteristiche degli studi di caso poiché non si riferiscono a sistemi 
limitati o ad unità di analisi circoscritte» 37• 
Studi etnografici, analisi cioè condotte sulla base dell'osservazione diretta e della 
partecipazione al contesto d'indagine stesso. Il metodo etnografico si è sviluppato in 
ambito antropologico, e consiste nella descrizione accurata e contestualizzata della realtà 
relazionale e culturale alla quale l'etnografo stesso partecipa. Come già indicava negli 
anni '20 Malinowski, pioniere di quest'approccio, l'obiettivo principale dell'etnografo è di 
«afferrare il punto di vista del nativo38 ( ••• ) per rendersi conto della sua visione del suo 
36 Cardano M., 2003, op. cit., pagg. 16-17 
37 Cecconi L., La ricerca qualitativa in educazione, FrancoAngeli, Milano 2002, pag. 25 
38 Attualizzando i contributi dell'antropologia classica, potremmo dire che se per quest'ultima l'altro era il 
nativo, l'indigeno delle remote società indagate, oggi nelle ricerche antropologiche ed etnografiche svolte in 
classe, l'altro è tanto il bambino straniero che (come emerge chiaramente nelle più recenti posizioni teoretiche) 
lo studente autoctono. 
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mondo»39• In questo modo, spiega Duranti, lo studioso inglese di origine polacca, 
inaugurava una «visione "dall'interno" che verrà poi chiamata( ... ) prospettiva emica, da 
contrapporsi a quella etica o comparativa, che è invece interessata a stabilire categorie utili 
all'analista ma non necessariamente rilevanti per i membri della cultura studiata» 40• 
Grounded lheory, ovvero le tradizioni di ricerca che si rifanno alla teoria sociologica per 
la quale dalla ricerca empirica e dall'analisi qualitativa dei dati si possono sviluppare 
proposizioni teoriche ad un livello di astrazione e appropriatezza sempre maggiore. La 
''teoria empiricamente fondata" o ''teoria dal basso" si sviluppa a patire dagli anni 
Sessanta negli Stati Uniti (Università della Columbia e Università di Chicago): nel 1967 
Glaser e Strass pubblicano The Discovery of Grounded Theory che, oltre a rappresentare 
la prima formulazione organica di tale teoria, rappresenta uno dei più importanti punti di 
riferimento per la legittimazione e il successivo sviluppo della ricerca qualitativa nelle 
scienze sociali. 
Studi di caso, ossia indagini svolte su un caso specifico (o su più casi assimilabili tra loro) 
condotte secondo diverse modalità al fine di dare una descrizione precisa della specifica 
situazione indagata. Lo studio di caso è di fatto un tipo di ricerca tra i più diffusi, 
soprattutto in ambito educativo o in tutti quei contesti in cui non è possibile (o non è 
conveniente) separare le variabili del fenomeno indagato dal contesto di riferimento. Le 
metodologie che più frequentemente vengono adottate si basano sull'osservazione 
partecipante, ma anche sulla raccolta di evidenze documentarie e di statistiche descrittive. 
I quattro gruppi di indagine presentati costituiscono solamente una delle possibili categorizzazioni di 
tipo generale che possono essere fatte della ricerca qualitativa. In ambito educativo, ad esempio, 
prendendo in considerazione l'intento di indagine, Orlando Cian (1996) individua cinque metodi 
principali: 
il metodo storico, ispirato alla storiografia moderna degli Annales e della 
lunga durata, si propone di comprendere la complessità del presente sulla base 
della genesi delle idee e delle istituzioni (macrostoria) e dello sviluppo delle 
specifiche condizioni socio-comunitarie (microstoria); 
il metodo comparativo, attraverso un approccio sistemico (e non atomistico), 
sviluppa la conoscenza delle realtà attraverso il loro confronto, di modo che 
differenze e punti di contatto gettino luce su entrambe le strutture dei sistemi 
comparati; 
il metodo autobiografico, inteso come metodologia di ricerca con carattere 
formativo e autoformativo (Knowles, 1996), che tenta di costruire una 
conoscenza, anche analitica, della storia di una persona attraverso la 
39 B. Malinowski, Argonauti del Pacifico, trad. it., Newton & Compton, Roma 1973, pag. 49 
40 
A. Duranti, Etnografia del parlare quotidiano, Carocc~ Roma 2001, pag. 21 
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produzione e l'analisi del racconto di sé e dei significati attribuiti alle azioni e 
ai vissuti (Demetrio, 1996); 
il metodo ermeneutico, il quale pone l'intento interpretativo nella forma del 
linguaggio come chiave d'accesso ali' esperienza, sia nel senso di ermeneutica 
come comprensione (Gadamer, 1983), sia in quello di ermeneutica come 
significazione (Ricoeur, 1989); 
il metodo argomentativo-critico, svolto sul linguaggio, sul dialogo, sulla 
negoziazione dell'adesione e delle conclusioni, nella considerazione lo 
sviluppo delle argomentazioni, per molti ambiti educativi, gioca tanto sul 
piano della razionalità che della formazione del senso critico (Perelman, 
1966). 
Un'altra tassonomia dei modi della ricerca qualitativa potrebbe invece fondarsi sulla metodologia di 
raccolta dei dati. Ponendo quest'ultima come discriminante tra una tipologia di ricerca e un'altra si 
possono distinguere, ad esempio, le ricerche centrate sui diversi tipi di osservazione, di interviste, di 
questionari, di analisi documentaria, di produzioni autobiografiche e così via. 
Al di là delle possibili classificazioni delle tipologie di ricerca qualitativa, Ricolfi individua tre tratti 
comuni ad ognuna di esse: 
a. «l'assenza della matrice dei dati; 
b. la non ispezionabilità della base empirica; 
c. il carattere (relativamente) informale delle procedure di analisi dei dati»41 • 
Il primo ed il terzo punto, ovvero l'assenza della matrice e dell'analisi formale dei dati, sono caratteri 
piuttosto intuibili della ricerca qualitativa e contrapposti ai tratti comuni della ricerca quantitativa 
(rispettivamente all'impiego della matrice dei dati e della statistica o dell'analisi dei dati42). L'aspetto 
della non ispezionabilità dei dati è invece meno evidente, ed è legato alla rilevazione dei dati, ed in 
particolare al rapporto tra ricercatore e oggetto/i d'indagine. Molte tra le più significative metodologie 
di ricerca qualitativa presuppongono un elevato livello di partecipazione del ricercatore alla situazione 
indagata e l'ampio uso di risorse personali e professionali per raccogliere le informazioni di cui egli ha 
bisogno. È il caso ad esempio della ricerca etnografica, degli studi di comunità o della ricerca-azione. 
Spiega Ricolfi che in tutti questi casi il ricercatore «deve ''vedere" con i propri occhi, prendere parte in 
prima persona al "gioco" sociale che vuole capire», di modo che è egli stesso a diventare «l'unico 
depositario pieno, integrale della base empirica su cui fonderà le sue analisi e trarrà le sue 
conclusioni»43• Nel caso dell'etnografia, ad esempio, nonostante le note etnografiche, i documenti e le 
trascrizioni di colloqui e interviste, la gran parte della base empirica della ricerca rimane in gran parte 
invisibile (ossia non ispezionabile) alla comunità scientifica. 
41 Ricolfi L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 32 
42 Questi due elementi corrispondono al primo e al secondo punto dei tratti comuni della ricerca qualitativa di 
Ricolfi precedentemente esposti. 
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La questione è legata non solo al rapporto presupposto tra ricercatore e situazione indagata, ma anche 
alla stessa natura dei dati fatti oggetto di rilevazione. Sherman e Webb (1988) sottolineano come la 
ricerca qualitativa tratti di eventi che possono essere compresi adeguatamente solo se a) vengono 
considerati nella loro "globalità"; b) sono indagati all'interno del loro stesso contesto; e c) i contesti 
d'indagine non vengono pianificati, ma sono "naturali". In questo modo la ricerca qualitativa lavora su 
basi empiriche complesse e non facilmente operativizzabili e si serve di dati articolati che dipendono 
sempre con un certo grado dall'interpretazione del ricercatore. La ricerca quantitativa, invece, si serve 
di dati definibili come hard, ossia "oggettivi" o "standardizzati": spiega Corbetta, «oggettivi, nel 
duplice senso, che i dati non dovrebbero essere esposti alla soggettività interpretativa del ricercatore 
(anche cambiando ricercatore non deve cambiare il risultato della rilevazione), né alla soggettività 
espositiva del soggetto studiato (due situazioni eguali, caratterizzanti soggetti diversi, devono produrre 
come risultato della rilevazione, lo stesso dato). Standardizzati nel senso che i dati raccolti sui diversi 
soggetti (ed eventualmente da diversi ricercatori) devono poter essere tra loro confrontabili (in genere, 
per poter far ciò, saranno espressi in forma numerica)» 44• I requisiti che definiscono i dati oggettivi e 
standardizzati molto difficilmente possono essere rispettati all'interno di un ambito di ricerca di tipo 
qualitativo. Da una parte i dati sono esposti alla soggettività interpretativa del ricercatore (a partire dal 
fatto che, secondo Merriam -1998, lo stesso ricercatore è da considerarsi lo strumento principale della 
ricerca qualitativa), dall'altra gli ambiti che vengono indagati solo forzatamente possono essere 
pensati come situazioni standard e tanto meno possono essere confrontati su una base puramente 
numerica, poiché nella gran parte della ricerca qualitativa gli oggetti di indagine sono situazioni 
complesse e contestuali. Infatti la preoccupazione dell'indagine qualitativa non è l'oggettività dei dati, 
né la loro standardizzazione, quanto piuttosto la loro ricchezza e profondità. Ed è per questo che, in 
contrapposizione ai precedenti, vengono definiti nella letteratura anglosassone soft. 
In termini più organici di quanto fatto in precedenza, con le parole di Denzin e Lincoln, possiamo 
allora definire la ricerca qualitativa come «un'attività situata, che colloca l'osservatore nella ~altà: si 
compone di un insieme di pratiche interpretative e fattuali attraverso le quali la realtà acquista 
visibilità. Tali pratiche trasfigurano la realtà, trasformano la realtà in una serie di rappresentazioni, 
quali, ad esempio, annotazioni sul campo, interviste, conversazioni, fotografie, registrazioni e appunti 
personali. A questo livello, la ricerca qualitativa, richiede un approccio alla realtà di tipo naturalistico-
interpretativo. In altri termini, quanti si occupano di ricerca qualitativa studiano le cose nel loro 
ambiente naturale, nel tentativo di dar conto, ovvero di interpretare, i fenomeni in termini di significati 
che vengono loro attribuiti dagli attori»45 • 
43 Ricolti L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 33 
44 Corbetta P ., 1999, op. cit., pag. 62 
45 Denzin N. K., Lincoln Y ., The Landscape of Qualitative Research. Theories and lssues, Thousands Oaks, 
Sage 1998, pag. 3 
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3.2 Le caratteristiche: un confronto tra ricerca quantitativa e qualitativa 
Un modo piuttosto comune in letteratura per analizzare le caratteristiche, i limiti e le potenzialità della 
ricerca quantitativa e qualitativa è di ricorrere ad una contrapposizione tra le due metodologie di 
indagine. Se questa prassi è forse la più semplice ai fini espositivi e didattici, essa presenta alcuni 
inconvenienti non trascurabili (tanto che Silverman -2002, parla di veri e propri "pericoli"). 
Innanzitutto la contrapposizione quantità/qualità rischia di non rispecchiare la complessità della realtà 
della ricerca, in particolare per tutte quelle forme di ibridazione e di positiva integrazione tra il 
qualitativo e il qualitativo che alcune recenti esperienze hanno dimostrato essere possibili (Cecconi, 
2002). Inoltre essa dà per scontata la stessa contrapponibilità dei due orientamenti di ricerca, cosa che 
invece può essere messa in discussione, come vedremo in seguito (Ricolfi, 1997; Agodi, 1996; 
Marradi, 1996; Nigris, 2003). 
Tuttavia, come già affermato in precedenza, mi pare utile assumere in questa parte la dicotomia 
quantità-qualità, e analizzare l'ambito della ricerca "quantitativo" e "qualitativo" attraverso la loro 
contrapposizione, in quanto tale contrapposizione consente di mettere in luce un gran numero di 
caratteristiche proprie dei diversi tipi di ricerca, nonché di rilevare le potenzialità positive e negative di 
ognuna. 
Paradigma di riferimento 
Le tecniche di ricerca di tipo quantitativo e qualitativo si distinguono innanzitutto per il paradigma a 
cui, esplicitamente o implicitamente, fanno riferimento. 
La ricerca quantitativa è riconducibile alla concezione ontologica ed epistemlogica propria del 
paradigma del postpositivismo. 
Da un punto di vista ontologico tale paradigma assume la posizione del "realismo critico", per il quale 
la realtà ha esistenza autonoma (out there) ed è conoscibile secondo i limiti di ogni conoscenza umana, 
ossia in senso imperfetto e probabilistico. Come spiega Corbetta, si parla di <<realismo, in quanto 
assume che le relazioni di causa-effetto esistano nella realtà al di fuori della mente umana; critico per 
sottolineare quell'atteggiamento di continuo sospetto e quella propensione alla messa in discussione 
che lo scienziato deve avere nei confronti di ogni acquisizione della scienza>> 46• Epistemologicamente 
il paradigma postpositivista, a differenza di quello positivista, non postula un'indipendenza assoluta 
tra indagatore ed indagato, ma pone tale indipendenza come obiettivo perseguibile e come compito 
prioritario di ogni buona ricerca. La conoscenza nasce prevalentemente attraverso processi deduttivi, 
ed in particolare per mezzo della falsificazione delle ipotesi, mentre l'intento non è quello di formulare 
degli asserti validi solo per il caso specifico preso in considerazione, ma di formulare leggi generali 
(che rimangono in linea di principio falsificabili). 
46 Corbetta P ., 1999, op. cit., pag. 31 
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La ricerca qualitativa si rifà al paradigma che Corbetta definisce dell'interpretativismo, e che m 
sostanza raccoglie le istanze anche del "costruttivismo sociale" (Guba e Lincoln, 1998). 
Come analizzato in precedenza, la visione ontologica di tale paradigma considera che il mondo 
conoscibile è quello del significato attribuito dagli individui. La realtà non è postulata come esistente 
di per sé47, ma è una costruzione sociale, storicamente e contestualmente condivisa. Non è concepita 
quindi una realtà assoluta, ma è possibile parlare solo di più realtà ("realtà multiple") poggianti 
sull'esperienza individuale e condivise socialmente, legate alle persone, ai gruppi e alle società che le 
producono. Come affermano Varisco e Grion, «Ontologicamente [tale concezione] crede in realtà 
multiple distribuite nei valori sociali, politici culturali, economici, etnici, di genere e disabilità»48• Da 
un punto di vista epistemologico, la concezione costruttivista ribalta l'indipendenza positivista tra 
conoscente e conosciuto per affermare invece una dipendenza tale tra indagatore e indagato che «i 
risultati sono letteralmente la creazione del processo di interdipendenza tra i due»49• La conoscenza è il 
prodotto di una costruzione attiva del soggetto, è localmente situata e si svolge attraverso forme di 
collaborazione e negoziazione sociale (Jonassen, 1994). La concezione di conoscenza è pertanto ben 
diversa da quella affermata dal paradigma postpositivista, in quanto, come affermano Santoianni e 
Striano, «conoscere non significa osservare la realtà rispecchiandola, scoprirvi relazioni, leggi, 
connessioni, raccogliere informazioni su di essa, ma significa, invece, costruire ipotesi interpretative 
della realtà che risultano valide ed affidabili per muoverci nell'ambito delle diverse e differenti 
configurazioni esperienziali che incontriamo nel corso dei processi di formazione in cui siamo 
implicati»50• 
Approccio generale: intento e preoccupazione della ricerca 
Le ricerche quantitative e quelle qualitative hanno intenti diversi nei confronti dei fenomeni che 
indagano. Le prime, sulla stregua delle scienze naturali dalle quali mutuano il carisma della ricerca, 
mirano alla spiegazione delle situazioni oggetto di indagine. Le ricerche qualitative puntano invece 
alla loro comprensione. 
La contrapposizione spiegazione/comprensione è forse la più classica in ambito metodologico per 
mostrare l'impostazione sostanzialmente differente che ispira le due tipologie di ricerca. In fondo, 
spiega Ricolti, la spaccatura teoretica tra ricerca quantitativa e qualitativa nasce proprio da questo 
differente approccio di fondo alla conoscenza dei fenomeni: lo scopo principale per un ricercatore 
"quantitativo" è spiegare un fenomeno, nel senso di produrre resoconti pubblici e controllabili sulle 
sue dimensioni e cause; per un ricercatore "qualitativo" invece l'intento principale è quello di 
47 La posizione più moderata del costruttivismo non si pone nemmeno la questione se esista o meno una realtà 
indipendente dalle costruzioni dei soggetti che ne fanno parte, affermando che solamente quest'ultima è 
conoscibile e dotata di significato dal punto di vista sociale. 
48 Varisco B. M., Grion V., Apprendimento e tecnologie nella scuola di base, UTET, Torino 2000, pagg. 6-7 
49 Ivi, pag. 6 
50 Santoianni F., Striano M., Modelli teorici e metodologici del/' apprendimento, Edizioni Laterza, Bari 2003, 
pag. 72 
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comprendere una situazione nel senso di saperne rilevare la complessi~ «di saper entrare con 
successo in determinate forme di vita» 51 • La spiegazione mira a svelare le cause di un fenomeno, 
mentre la comprensione punta a metterne in luce il processo. Nella ricerca quantitativa in ambito 
sociale, il ricercatore seguirà la logica della causa-effetto, cercando di isolare e raccordare le variabili 
ritenute responsabili di determinate conseguenze osservate, anche quando non sarà possibile giungere 
alla formalizzazione di un "modello causale" vero e proprio. Nel caso della ricerca qualitativa, invece, 
comprendere un fenomeno significa essere in grado di esplicitarne quanto più possibile il processo 
nella sua globalità e complessità. Detto con uno slogan, «mentre la ricerca quantitativa si interroga sui 
perché, quella qualitativa si interroga sui come»52• 
La contrapposizione spiegazione/comprensione aiuta a mettere altresì in luce le preoccupazioni di 
fondo sottese alle due tipologie di indagine. La preoccupazione quantitativa è quella dell'oggettività, 
mentre quella qualitativa è quella dell'adeguatezza: come scrive Ricolti, «per gli uni fare ricerca 
significa soprattutto neutralizzare gli interventi arbitrari del ricercatore, e garantire la possibilità -per 
la comunità scientifica- di controllare i risultai ottenuti. Per gli altri fare ricerca significa soprattutto 
saper tener conto della complessità degli oggetti delle scienze sociali, e garantire la non arbitrarietà 
delle interpretazioni dell'osservatore, innanzitutto dal punto di vista degli osservati»53• Vale la pena 
dire fin da subito gli obiettivi dell'oggettività e dell'adeguatezza hanno in comune il fatto di essere 
ideali: obiettivi ai quali la ricerca, quantitativa da una parte e qualitativa dall'altra, tende senza però 
poterli mai raggiungere. Ricolti ne parla come di due "miti" sui quali poggiano le due diverse 
tradizioni di ricerca: non si tratta quindi di affermare quale sia l'aspirazione giusta, se sia meglio 
l'oggettività in ricerca o l'adeguatezza, il rigore o la profondi~ la tecnica o l'intuizione. <<Nei loro 
limiti, sono entrambi "buoni" miti, capaci di funzionare da stella polare in molte situazioni concrete. 
Tutto sta nel non assolutizzarli, nel capire le buone ragioni dell"'altro" mito e, soprattutto, le 
circostanze in cui sono queste ultime a dover prevalere» 54• 
Impostazione della ricerca 
Prendendo in considerazione alcuni ricerche che possono esser definite quantitative e altre invece di 
tipo qualitativo, appare fin da subito evidente una differenza di struttura. 
La ricerca quantitativa è caratterizzata da una struttura altamente definita secondo fasi logiche e 
sequenziali. L'impostazione è sostanzialmente deduttiva, nel senso che la teoria precede la rilevazione 
dei dati. La struttura della ricerca è perciò attentamente pensata a priori in modo da isolare le variabili 
significative e poter mettere alla prova le ipotesi che spiegherebbero le cause del fenomeno indagato. 
Come scrive Corbetta, il contesto è dunque quello della "giustificazione", cioè del sostegno attraverso 
dati empirici della teoria precedentemente formulata. Ne consegue che il rapporto con la teoria è 
51 Ricolti L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 39 
52 Corbetta P ., 1999, op. cit., pag. 72 
53 Ricolti L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 39 
54 Ibidem 
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"preliminare", nel senso che deve essere fatta un'analisi sistematica della letteratura per formulare le 
ipotesi di partenza, che attraverso la rilevazione e lanalisi dei dati empirici saranno confermate o 
meno. 
La struttura della ricerca qualitativa è parzialmente aperta, andandosi a defmire nel corso della stessa 
indagine, in modi non sempre prevedibili. Il paradigma interpretativo, al quale questo tipo di ricerca fa 
riferimento, prevede che la progressiva comprensione dei fenomeni possa "ri-orientare" le ipotesi di 
partenza, nonché gli stessi modi ritenuti più opportuni per rilevare e analizzare i dati. La conoscenza, 
in altre parole, si svolge attraverso un progressiva comprensione del processo indagato. Tale 
comprensione non procede in maniera lineare, ma il ricercatore può seguire momentaneamente vie che 
in seguito riterrà infruttuose e abbandonerà, come, d'altra parte, percorsi che lo poteranno a intuizioni 
improvvise e fondanti poi l'interpretazione del fenomeno indagato. Anche il rapporto con la 
letteratura è diverso rispetto a quello che caratterizza la ricerca quantitativa. In ambito qualitativo il 
ricercatore rinuncia a formulare una precisa teoria che consenta un'interpretazione del fenomeno 
prima dell'inizio dell'indagine sul campo, vedendo in questa operazione un possibile condizionamento 
che preclude la possibilità della scoperta di aspetti inattesi e il rischio quindi di costruire (più o meno 
consapevolmente) percorsi di conferma e giustificazione delle ipotesi di partenza. Il rapporto tra teoria 
e ricerca empirica non è quindi consequenziale, ma intrecciato: l'uno illumina e "ri-orienta" l'altro nel 
procedere dell'indagine. Come spiega Corbetta, «da questa perdita di importanza della teoria 
accumulata nella comunità scientifica deriva una minore importanza della riflessione sulla 
letteratura.>>55, almeno per quanto riguarda la strutturazione delle fasi di ricerca. Non ritengo che per il 
ricercatore qualitativo la letteratura precedente sia trascurabile, solo che con essa è necessario saper 
costruire un rapporto dialettico nel quale si sappia lasciare lo spazio per l'emergere di forme 
alternative di interpretazione dei propri processi e risultati. 
L'uso dei concetti 
Tra ricerca quantitativa e qualitativa vi è un diverso uso dei "concetti". I concetti sono gli elementi 
costitutivi della teoria, e nello stesso tempo sono essi a permettere alla teoria di essere sottoposta a 
controllo empirico, mediante la loro trasformazione in elementi empiricamente osservabili (Corbetta, 
1999). I concetti raccordano quindi la teoria alla realtà rilevata dalla ricerca. 
La ricerca quantitativa si fonda su un alto grado di "operativizzazione" dei concetti, ossia sulla loro 
trasformazione in variabili misurabili in senso empirico. Operativizzare un concetto significa, secondo 
Trinchero (2002), stabilire un insieme di regole esplicite che guidano le operazioni con cui ciascun 
stato su una data proprietà viene empiricamente rilevato e rappresentato con un valore o inserito 
all'interno di una categoria predefmita. Nel caso della ricerca quantitativa, l'operativizzazione porta 
55 Corbetta P ., 1999, op. cit., pag. 56 
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alla trasformazione di un concetto m una variabile misurabile, ossia m «un'entità simbolico-
matematica.>>56. 
L'uso dei concetti nel campo della ricerca qualitativa è differente. Non vi è una vera e propria 
operativizzazione dei concetti in variabili, quanto piuttosto la defmizione dei concetti in senso 
sfumato, aperto e progressivo. I concetti nella ricerca qualitativa hanno una finzione di "orientamento" 
sia nei confronti della rilevazione dei dati sul campo, sia verso la defmizione teorica stessa dei concetti 
che costituiscono la teoria. Questa forma di concetti è stata già defmita da Blumer nei termini di 
sensitizing concepts: «mentre i concetti defmitivi (definitive concepts) danno delle prescrizioni su cosa 
vedere, i concetti orientativi (sensitizing concepts) forniscono solo una guida di avvicinamento alla 
realtà empirica ( ... ) suggerendo le direzioni nelle quali guardare ( ... ) in una relazione di 
autocorrezione col mondo empirico tale che le proposte attorno a questo mondo possano essere 
controllate, rifinite ed arricchite dai dati empirici [in un processo che] muove dal concetto verso le 
concrete distintività della realtà, invece di cercare di ingabbiare la realtà in una defmizione astratta del 
concetto stesso»57. 
Il rapporto tra ricercatore e fenomeno indagato 
Uno dei maggiori problemi dell'ambito della ricerca sociale ed educativa è la "reattività" dell'oggetto 
d'indagine. La ricerca sociale ed educativa si occupa di situazioni che hanno per protagonisti degli 
individui e il loro comportamento. A vere a che fare con delle persone è ben diverso rispetto a qualsiasi 
altro tipo di oggetto d'indagine, dato che in qualche modo le persone "reagiscono" sempre 
all'intrusione di elementi esterni, tanto più se questi ultimi sono degli osservatori o degli strumenti di 
rilevazione delle loro opinioni o comportamenti. Il rischio è quello di far dipendere i risultati della 
rilevazione dalla reazione che i soggetti mettono più o meno consapevolmente in atto, dato che se le 
persone sanno di essere osservate o vengono poste in un contesto artificioso rispetto a quello di vita 
quotidiana (come ad esempio un laboratorio) è ben probabile che non si comportino in maniera 
naturale. 
La ricerca di tipo quantitativo prescinde in qualche modo dalla problematica della reattività 
dell'oggetto di indagine. Il paradigma positivista postula la possibilità di trattare gli oggetti della 
ricerca in modo neutro, similmente a come un fisico tratta le particelle atomiche o un entomologo gli 
insetti. Il paradigma post-positivista, al quale la ricerca quantitativa fa riferimento, non presuppone 
una simile possibilità in questi termini, ma ammette che sia possibile un certo grado di "manipolazione 
controllata" dei soggetti e delle situazioni alle quali questi appartengono senza con ciò causare 
reazioni significative, tali cioè da far risultare il comportamento, per così dire, distorto. 
Al contrario la ricerca qualitativa si pone il problema della reattività, e afferma un approccio 
"naturalistico", che consiste nell'astensione da qualsiasi manipolazione della realtà indagata affmché 
56 Trinchero R., Manuale di ricerca educativa, FrancoAngeli, Milano 2002, pag. 37 
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venga studiata nel suo più naturale svolgimento. In sostanza, mentre la ricerca quantitativa affronta la 
questione della reattività da una parte attribuendovi un peso limitato e dall'altra cercando di 
controllare attraverso un accorto disegno di ricerca l'intrusività del ricercatore, l'indagine qualitativa 
pone a suo fondamento il problema della reattività rinunciando ad ogni forma di controllo artificioso 
del contesto e considerando la reattività dei soggetti come una delle componenti da tenere in 
considerazione sia nella rilevazione dei dati che nei risultati dell'indagine. Tale diverso atteggiamento 
è comprensibile alla luce delle due diverse preoccupazioni, precedentemente viste, della ricerca 
quantitativa e di quella qualitativa: l'oggettività e l'adeguatezza. 
Altro aspetto per il quale i due tipi di ricerca differiscono, è il rapporto che si viene ad instaurare tra 
ricercatore e i soggetti del contesto indagato. La ricerca quantitativa si concentra sulla conferma o 
disconferma delle ipotesi, anche quando queste riguardano le persone. Di conseguenza la concezione 
che il ricercatore ha nei confronti dei soggetti è, per così dire, "atomistica" (Trinchero, 2002) nel senso 
che tendenzialmente i soggetti vengono considerati per i soli aspetti relativi alle variabili assunte dalla 
ricerca. Egli, in altre parole, indaga sui soggetti per gli aspetti che ritiene importanti, che sono stati 
operativizzati e che costituiscono le ipotesi della ricerca. Anche nei confronti delle persone, il punto di 
vista del ricercatore è quello del dell'osservatore "esterno e neutrale", e sovente tale disposizione si 
concretizza in un atteggiamento di distacco (anche fisico) nei confronti dei soggetti che rientrano nel 
contesto indagato. 
L'intento della ricerca qualitativa è la "comprensione" dei processi indagati. La realtà non può essere 
presupposta dal ricercatore a priori, poiché lo stesso paradigma di riferimento dell'interpretativismo 
parte dall'assunto che la realtà poggi sulla costruzione contestuale e sociale dei soggetti che ne sono 
coinvolti (Guba e Lincoln, 1998). Per comprendere un qualsiasi fenomeno sociale o educativo non è 
perciò possibile prescindere dal punto di vista dei soggetti protagonisti di quello stesso fenomeno, dato 
che, come visto in precedenza, l'intento della ricerca qualitativa è proprio quello di comprendere «i 
fenomeni in termini di significati che vengono loro attribuiti dagli attori» 58• Il ricercatore qualitativo 
non assumerà dunque l'atteggiamento dell'osservatore esterno, ma al contrario cercherà di situarsi in 
una posizione quanto più interna possibile, per poter comprendere il processo indagato nelle sue 
dimensioni naturali. Ne consegue una più o meno marcata prossimità con i soggetti del contesto 
d'indagine, che in alcuni casi (come quello dell'etnografia) deve essere pazientemente costruita quale 
condizione indispensabile per il buon fine della ricerca. Tale prossimità è sia di tipo relazionale 
(ricercatore e soggetti entrano in contatto e pervengono a forme di reciproca conoscenza) sia fisica 
(dato che molte tecniche di ricerca qualitativa prevedono che il ricercatore stia in compagnia dei 
soggetti indagati anche per tempi piuttosto lunghi). 
57 Blumer H., Symbolic Interactionism: Perspective and Method, Prentice Hall, Englewood Cliffs (NJ) 1969, 
pagg. 149-150 
58 Danzin N. K., Lincoln Y., 1998, op. cit., pag. 3 
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Un'ultima considerazione va fatta circa il tipo di ruolo che i due tipi di ricerca attribuiscono alle 
persone facenti parte del contesto d'indagine. Nel caso della ricerca quantitativa il ruolo attribuito ai 
soggetti è prevalentemente passivo, e, anzi, anche nei casi in cui non lo si può considerare tale, si 
tentano di adottare delle strategie per ridurre le forme non previste e controllabili di interazione tra 
ricercatore e soggetti. Spiega Corbetta che «la concezione della ricerca come "osservazione" implica 
una concezione oggettuale degli individui studiati [in riferimento] all'originaria concezione positivista 
dei fatti sociali come "cose"» 59• 
La ricerca qualitativa attribuisce ai soggetti dell'indagine un ruolo attivo, poiché è dalla stessa 
interazione con i soggetti che sarà possibile cogliere il loro punto di vista ed avere una possibilità 
maggiore di comprensione del processo indagato. L'interazione non viene perciò solamente ammessa, 
ma normalmente viene ricercata quale condizione di successo della ricerca. Nel caso dell'indagine 
etnografica, ad esempio, il punto di vista dei soggetti è considerato la chiave per la comprensione del 
contesto e dei significati che gli vengono attribuiti; nel caso delle ricerche ''trasformative", quali ad 
esempio la Ricerca-Azione, la partecipazione attiva dei soggetti determina la stessa possibilità di 
successo o meno della ricerca. 
La rilevazione dei dati 
Il disegno della ricerca consiste, in senso proprio, nella pianificazione delle modalità di rilevazione dei 
dati e del tipo di strumenti da utilizzare nel corso dell'indagine empirica. Le indagini quantitative e 
qualitative hanno disegni della ricerca differenti in quanto questi ultimi non possono che rispecchiare 
le diverse impostazione e strutture dei due tipi di ricerca. 
L'indagine quantitativa è caratterizzata da un disegno della ricerca predisposto a priori definito in 
termini precisi. La pianificazione delle modalità di rilevazione e degli strumenti da impiegare è perciò 
chiusa. 
Nel perseguire l'obiettivo di fondo dell'oggettività, il disegno della ricerca deve soddisfare almeno due 
requisiti: la rappresentatività del campione considerato per l'indagine del fenomeno, e l'uniformità del 
trattamento di rilevazione dei dati su questo stesso campione (Corbetta, 1999). 
Il primo requisito, la rappresentatività, è generalmente soddisfatto attraverso l'uso di campioni 
statisticamente significativi e forme di campionamento "neutre", come il campionamento casuale. La 
rilevazione dei dati deve essere fatta in maniera uniforme sui soggetti del campione, poiché forme di 
trattamento differenti potrebbero portare a reazioni diverse e quindi alla distorsione dei dati. 
Per soddisfare il criterio dell'uniformità è necessario utilizzare perciò tecniche di rilevazione 
facilmente replicabili e sganciate quanto più possibile dalla soggettività del ricercatore o dei 
ricercatori. Gli strumenti di rilevazione sono perciò "autonomi" rispetto alla personalità del 
ricercatore, come ad esempio tests, scale di misurazione, analisi secondaria di dati, indagini 
campionarie, questionari strutturati eccetera. Gli strumenti di rilevazione della ricerca quantitativa 
59 Corbetta P ., 1999, op. cit., pag. 60 
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sono quelli che, in altre parole, danno luogo ad una raccolta di dati che precedentemente abbiamo 
definito hard, ossia di dati oggettivi e standardizzati60, al fine di poter essere raccolti in maniera 
sistematica all'interno di una "matrice dei dati". Trinchero (2002) parla di "rilevazione in estensione", 
nel senso che si mira ad avere un insieme di dati "completi", tra di loro confrontabili e aggregabili 
all'interno, appunto, di un impianto matriciale. 
Nel caso dell'indagine qualitativa il disegno della ricerca è pensato per essere modificabile nel corso 
della stessa indagine empirica. La pianificazione sia delle precise modalità di rilevazione dei dati che 
degli strumenti che verranno utilizzati è quindi aperta. 
Il primo obiettivo della ricerca qualitativa è la "comprensione", che viene costruita attraverso una 
progressiva penetrazione nelle dinamiche del fenomeno indagato piuttosto che in una sua 
presupposizione iniziale. Anche il disegno della ricerca deve prestarsi ad essere modellabile in 
riferimento alla progressiva chiarificazione che avviene nel corso della ricerca e degli inattesi sviluppi 
che in questa direzione si possono verificare. 
La rappresentatività non viene intesa come nel caso della ricerca quantitativa in senso statistico. Non è 
raro che l'indagine qualitativa si concentri su una situazione specifica, magari atipica. Il senso della 
rappresentatività del campione non è quindi statistico, ma è una rappresentatività che può essere 
intesa nei termini della significatività, nel senso che il caso di analisi preso in considerazione dalla 
ricerca qualitativa, seppur atipico, deve avere una significatività, per esempio, dal punto di vista 
sociale o pedagogico. 
Non si pone, poi, il requisito dell'uniformità del trattamento della rilevazione, come invece per 
l'indagine quantitativa. La preoccupazione della ricerca qualitativa non è di utilizzare modalità di 
rilevazione oggettive e standardizzate, ma quella di riuscire a cogliere la maggior quantità di 
informazione circa una determinata situazione. Tale obiettivo implica la possibilità, oltre che 
l'opportunità, di utilizzare modalità, frequenze e strumenti di rilevazione differenti, adatti allo 
svolgimento dell'indagine, al grado di comprensione maturato e alle ipotesi che in quel momento 
vengono prese in considerazione. Inoltre, l'uniformità della rilevazione sarebbe comunque difficile da 
garantire in ragione alla stessa natura degli strumenti e delle tecniche di rilevazione. La ricerca 
qualitativa si serve di modalità di rilevazione legate alla personalità e alla sensibilità del ricercatore (si 
pensi ad esempio ali' osservazione partecipante o alla stesura delle note etnografiche), agli influssi del 
contesto (che determinano la possibilità o meno di poter porre alcune domande o di accedere a 
pratiche del gruppo indagato) o alla reattività e grado di interazione dei soggetti della ricerca (come 
nel caso delle interviste in profondità o degli strumenti autobiografici). I dati di cui il ricercatore 
qualitativo si serve sono perciò complessi, parziali, spesso riguardanti piani diversi della realtà 
indagata, ed il suo compito è proprio quello di saperli organizzare, rinunciando ad alcune direzioni e 
decidendo di approfondirne altre. Sono dati che, in contrapposizione a quelli della ricerca quantitativa, 
60 Si veda a tal proposito il paragrafo 3.1 I modi della ricerca quantitativa e qualitativa nel quale è approfondito 
l'argomento della natura hard e soft dei dati. 
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è possibile quindi definire soft. La rilevazione non è quindi "in estensione", ma "in profondità" 
(Trinchero, 2002), nel senso che il criterio è quello di ottenere le più accurate informazioni possibili 
sulle dimensioni accessibili e che si considerano rilevanti, anche se i dati che ne conseguono non sono 
tra di loro aggregabili o confrontabili. 
L'analisi dei dati 
L'analisi dei dati è la maniera nella quale vengono organizzati e elaborati i dati della ricerca empirica. 
A questo livello le differenze tra le due modalità di ricerca sono piuttosto evidenti, sia sul piano degli 
strumenti impiegati, sia su quello della logica sottesa alla stessa analisi. 
Si è già posto in evidenza come la ricerca di tipo quantitativo si costruisca attorno al processo logico 
della deduzione. A partire da una base teorica si formulano delle ipotesi che saranno poi poste al 
vaglio dell'indagine empirica, attraverso una rilevazione dei dati e una loro successiva elaborazione. 
L'analisi dei dati è quindi uno strumento per pervenire al "controllo" delle ipotesi di partenza. 
L'analisi a cui i dati sono sottoposti è di tipo impersonale, ossia sulla base di procedimenti in grado di 
escludere l'influenza della personalità del ricercatore o di qualsiasi criterio di giudizio. Una volta 
stabilito il procedimento di analisi dei dati questo deve essere replicabile allo stesso modo e secondo i 
medesimi risultati anche da altri ricercatori, di modo che l'analisi soddisfi il criterio della 
controllabilità. 
L'oggetto dell'analisi non è mai un fenomeno nella sua interezza, ma solamente alcune sue proprietà, 
che nell'analisi assumono la forma di variabili. Per "proprietà" di un oggetto di indagine si intendono i 
caratteri che, in sede di disegno di ricerca, si sono decisi di rilevare. Il valore delle proprietà riferite ai 
diversi oggetti dell'indagine si definiscono invece "stato". Il lavoro del ricercatore quantitativo nel 
corso dell'analisi dei dati consiste innanzitutto in una sorta di scomposizione analitica degli oggetti di 
indagine in stati di proprietà, che andranno poi a costituire l'insieme delle variabili. L'obiettivo 
dell'analisi è quello di scoprire nessi causali in rapporto alla modificazione delle variabili, capaci di 
dare spiegazione al fenomeno indagato. Come afferma Corbetta, l'obiettivo dell'analisi «sarà quello di 
"spiegare la varianza" delle variabili dipendenti, trovare cioè le cause che provocano il variare delle 
variabili dipendenti fra i soggetti» 61 • Il procedimento dell'analisi dei dati è del tutto simile a quello 
delle scienze naturali, poiché esso è ritenuto l'unico procedimento in grado di garantire l'oggettività 
dell'analisi. È in funzione di questo convincimento che l'oggetto di indagine viene scomposto in 
variabili (anche quando quest'oggetto è complesso o è costituito da un insieme di soggetti) e che 
l'obiettivo sia dichiaratamente quello di analizzare solo l'andamento e le relazioni tra queste variabili. 
Per quanto riguarda, infine, le tecniche impiegate per l'analisi delle variabili e delle loro relazioni, 
come appare intuibile, la ricerca quantitativa utilizza tecniche logiche, matematiche e statistiche. 
La logica della ricerca qualitativa è prevalentemente induttiva, nel senso che è la progressiva 
comprensione dell'oggetto di indagine a chiarire o ridefinire le ipotèsi della ricerca. La teoria, in 
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sostanza, emerge dalla conoscenza con la realtà empirica, in un processo di avvicinamento graduale e 
creativo da parte del ricercatore. Trinchero al processo logico di tipo induttivo, aggiunge anche quello 
dell'"abduzione", intesa come «collegamento creativo tra elementi conoscitivi apparentemente 
slegati» 62• 
Già da questa considerazione è possibile mettere in evidenza che, al contrario della ricerca 
quantitativa, il tipo di analisi a cui vengono sottoposti i dati nella ricerca qualitativa è sempre in 
qualche modo personale, nel senso che (in misura diversa a seconda del tipo di ricerca qualitativa) 
l'analisi dei dati è legata alla personalità del ricercatore, alla sua sensibilità, esperienza, intuizioni. Vi è 
presente, in altre parole, sempre un certo grado di interpretazione soggettiva dei processi di analisi, al 
punto che è ragionevole supporre che difficilmente sulla medesima situazione due diversi ricercatori 
applicheranno la stessa tecnica di analisi allo stesso modo ottenendo risultati uguali. Alla soggettività 
del ricercatore si intreccia un altro elemento, ossia la complessità dell'oggetto di indagine, che viene 
considerato non in rapporto ad alcune variabili predefinite, ma tendenzialmente nella sua interezza. È 
un approccio "olistico" al fenomeno indagato, che tiene in considerazione la molteplicità degli aspetti 
e delle proprietà di una situazione e dei soggetti che ne sono coinvolti, nonché le relazioni (dirette ed 
indirette) che si stabiliscono tra la situazione indagata ed il contesto in cui questa si colloca. Tale 
complessità non può essere "spiegata" nella sua interezza, né d'altra parte è questo l'intento delle 
ricerca qualitativa. Il ricercatore qualitativo interpreta la situazione nel suo insieme, scegliendo quali 
aspetti prediligere e quali altri trascurare, a seconda delle ipotesi che si costruisce e degli intenti della 
ricerca. Potremmo quindi dire che mentre la ricerca quantitativa, per quanto riguarda l'oggetto di 
indagine, è centrata sulle variabili ( variable-based), quella qualitativa si centra sul caso ( case-based). 
Coerentemente con quanto sinora affermato sulla ricerca qualitativa e sul paradigma interpretativo al 
quale essa si riferisce, I' obiettivo dell'analisi dei dati è quello di "comprendere la situazione", ben 
sapendo che il modo migliore per poterlo fare è quello di «comprendere le persone» 63 che 
costituiscono i soggetti di quella situazione. In rapporto a tale intento, la ricerca qualitativa non 
utilizza (se non a livello di supporto) tecniche matematiche e statistiche, in quanto ritiene che queste 
ultime portino a risultati riduttivi e non utili ai fini della ricerca. 
I risultati 
Dalle caratteristiche finora illustrate relative alla ricerca quantitativa e qualitativa e dalle differenze 
che tra queste intercorrono, conseguono anche tipi di risultati molto diversi. 
Il primo aspetto di contrasto tra i due tipi di indagine riguarda la modalità con la quale i risultati si 
presentano al lettore. La dimensione che meglio caratterizza la presentazione dei dati nell'ambito 
della ricerca quantitativa è quello della tabella, di cui la forma più classica, almeno nell'indagine 
sociale, è la matrice a doppia entrata. La ricerca qualitativa si connota invece per forme narrative di 
61 Corbetta P ., 1999, op. cit., pag. 64 
62 Trinchero R., 2002, op. cit., pag. 41 
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illustrazione dei risultati, come ad esempio il resoconto etnografico, la relazione di caso, 
l'interpretazione delle interviste e così via. 
I risultati di un'indagine, sia essa di tipo quantitativo o qualitativo, non si possono ridurre alla sola 
presentazione delle variabili e dei loro andamenti, o alla descrizione di uno o più casi. Lo scopo della 
ricerca empirica è connettere i dati di realtà ad ipotesi e teorie riguardanti quella stessa realtà. Come 
afferma Corbetta «l'obiettivo della ricerca non può essere solo quello della descrizione della realtà 
nelle sue articolazioni, ma di fornire delle sistematizzazioni e delle sintesi d'ordine superiore (siano 
esse delle spiegazioni o delle interpretazioni), è infatti questo l'unico modo per connettere la ricerca 
alla teoria, che rappresenta una forma di astrazione razionale e sintetica della realtà.>>64• Si pone, in 
sostanza, il problema della generalizzabilità dei risultati, ossia la possibilità da parte dei risultati di 
una ricerca di contribuire alla costruzione di un quadro teorico e di spiegare/comprendere altre 
situazioni simili a quelle indagate. 
La ricerca quantitativa persegue fin dalla sua impostazione l'obiettivo di una larga generalizzabilità 
dei risultati, a partire dalla scelta di utilizzare un campione statisticamente significativo. Inoltre, la 
scomposizione di una situazione in variabili ha anche la funzione di creare un piano di realtà allargato 
al quale potranno essere ridotte altre situazioni. In altre parole, il lavoro al quale tende la ricerca 
quantitativa è la costruzione di una rete di connessioni tra variabili di tipo correlazionale o causale. 
Questo lavoro può portare, in linea di principio e nei casi più fortunati, all'individuazione di legami 
causali costanti che assumono una forma molto simile alle "leggi" delle scienze naturali. Tali "leggi 
sociali" sarebbero per definizione generalizzabili, almeno sino alla loro falsificazione. 
Nel caso della ricerca qualitativa la generalizzabilità è da considerarsi in termini piuttosto differenti. 
Innanzitutto non costituisce una preoccupazione così diretta come per i ricercatori quantitativi, come 
dimostra il fatto, spiega Sorzio, che <<raramente nella ricerca qualitativa i soggetti sono coinvolti sulla 
base della rappresentatività statistica, ma, sostanzialmente, perché sono partecipanti di un setting 
interessante o facilmente accessibile» 65• La generalizzabilità è pensabile quindi in termini meno diretti, 
nel senso che i risultati dell'indagine qualitativa non tendono certo ad assumere forme così sintetiche 
come l'enunciazione di una legge causale tra variabili. La ricerca qualitativa, si è detto, non può 
limitarsi ad una semplice descrizione, seppur approfondita, di una data realtà. La connessione tra 
questa fase e il mondo della teoria, secondo Corbetta (1999) e Cardano (2002) passa attraverso forme 
di sintesi espresse in ipotesi, principi, creazione di categorie e teorie generali. Per altri autori, come 
Silverman (2002), la generalizzabilità dei risultati non è da riferirsi all'ambito empirico, ma a quello 
teorico, dato che la comprensione di casi specifici porta a conoscenze utili all'arricchimento della 
teoria a riguardo di quello stesso ambito. 
63 Corbetta P ., 1999, op. cit., pag. 66 
64 lvi, pag. 69 
65 Sorzio P., Struttura e processi nella ricerca qualitativa in educazione, Cleup, Padova, 2002, pagg. 42-43 
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Le caratteristiche: un corifronto tra ricerca quantitativa e qualitativa 
Ricerca quantitativa Ricerca qualitativa 
Paradigma di Postpositivismo Interpretativismo 
riferimento 
Approccio Intento della Spiegazione delle cause relative Comprensione dei processi 
generale ricerca ad un fenomeno relativi ad un fenomeno 
Preoccupazione Oggettività Adeguatezza 
della ricerca 
Tipo di inferenza Deduzione Induzione 
lof!ica 
Impostazione della Struttura Chiusa, altamente definita Aperta, parzialmente definita si 
ricerca secondo fasi logiche e va costruire nel corso della stessa 
consequenziali indagine 
Rapporto con la Preliminare e necessaria alla Ausiliaria. Può essere considerata 
teoria stessa formulazione delle ipotesi utile, ma anche fuorviante per la 
comprensione 
Ruolo delle ipotesi Guida precisa a tutto il processo Orientano il processo di ricerca e 
di ricerca la formulazione di nuove ipotesi 
Uso dei concetti Operativizzati Aperti, orientativi, in costruzione 
(definitive concepts) (sensitizin~ concepts) 
Rapporto tra Reattività Problema parziale Assunta nella ricerca 
ricercatore e del/' oggetto Approccio manipolativo Approccio naturalistico 
fenomeno d'indagine 
indagato 
Rapporto tra Osservatore esterno e neutrale Osservatore interno, per la ricerca 
ricercatore e della prospettiva del soggetto 
SOf!f!etti 
Interazione fisica Distacco, separazione Prossimità, contatto 
ricercatore-
SOf!f!etti 
Ruolo attribuito ai Passivo Attivo 
soggetti Riduzione al minimo degli aspetti Promozione degli aspetti 
interattivi interattivi 
Rilevazione dei Disegno della Strutturato, chiuso, stabilito a Destrutturato, chiuso, costruito 
dati ricerca priori nel corso dell'indagine 
Trattamento di Uniforme, autonomo, replicabile, Variabile, dipendente, non 
rilevazione sganciato dalla personalità del replicabilità, legato alla 
ricercatore e dei soggetti indagati, personalità del ricercatore e dei 
e alle circostanze soggetti indagati, e alle 
circostanze 
Campione di Statisticamente rappresentativo Criterio della significatività 
inda~ine 
Natura dei dati Hard, Soft, 
oggettivi e standardizzati complessi e su piani diversi 
Intento della Estensione, con l'obiettivo di Profondità, con l'obiettivo di 
rilevazione rilevare dati confrontabili e rilevare maggiori informazioni 
aggregabili possibili anche se in termini 
discontinui 
Analisi dei dati Tipo di analisi Impersonale Legata alla soggettività del 
ricercatore 
Oggetto Variabili (alcune proprietà del Individui e fenomeni nella loro 
del/' analisi fenomeno indagato) interezza 
Obiettivo Spiegazione causale della Comprensione del fenomeno, dei 
del/' analisi varianza relativa alle variabili comportamenti dei soggetti, delle 
dipendenti motivazioni e dei significati da 
loro attribuiti 
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Tecnica di analisi Matematica, statistica, logica Creazione di profili, categorie, 
tipi ideali, modelli, analisi della 
discussione, interpretazione dei 
comportamenti, ecc. 
Risultati Presentazione Tabelle, valori e indicatori Narrazioni, resoconti, relazioni, 
relativi al fenomeno interpretazioni e stralci di 
interviste, di testi, ecc. 
Dati relativi ai Precisi, numerici Comprensivi, olistici, allargabili, 
risultati riccamente descrittivi 
Portata dei Verso la generalizzabilità, Verso la specifìcità, 
risultati correlazioni, modelli causali, creazione di teorie, ipotesi, 
formulazioni di "leggi" classificazioni, tipologie 
3.3 I limiti: critiche alla ricerca quantitativa e qualitativa 
La ricerca quantitativa 
Il confronto condotto sulla dicotomia 1ra ricerca quantitativa e ricerca qualitativa, oltre alle 
caratteristiche, ha già messo in luce anche i diversi limiti di entrambe le strategia di indagine. Si tratta 
ora di mettere a fuoco le critiche più significative ali 'uno e ali' altro tipo di ricerca, per comprenderne 
meglio la significatività. 
La critica più importante mossa alla ricerca quantitativa è di riduzionismo. L'intento epistemologico 
ed il tipo di processi riconducibili alla ricerca quantitativa tendono a considerare la realtà sociale solo 
in alcuni suoi aspetti, come quelli più direttamente osservabili e misurabili. La ricerca quantitativa si 
adopera per "frammentare" l'oggetto di indagine in variabili, secondo un approccio che 
precedentemente abbiamo definito atomistico. La scomposizione di un oggetto in variabili porta 
inevitabilmente a considerare solo in parte gli aspetti più complessi e controversi di quel fenomeno, 
che tuttavia proprio nel campo della ricerca sociale ed educativa potrebbero risultare di particolare 
rilevanza. Ci si riferisce ad esempio alla dimensione della soggettività interna di un fenomeno, della 
cultura locale in cui esso è collocato, dell'intreccio tra il comportamento del soggetto ed i diversi 
livelli del contesto ambientale, dei diversi significati che possono essere attribuiti alle medesime 
circostanze in base ai vissuti, alla sensibilità e alla storia personale delle persone coinvolte e così via 
Una seconda critica, collegabile alla prima, riguarda il campo indagabile da parte della ricerca 
quantitativa. Se si afferma che la ricerca in campo sociale ed educativo per essere scientifica, cioè 
dotata di validità, deve essere di tipo quantitativo, va da sé che la stessa ricerca deve limitare di molto 
il proprio campo di indagine. La ricerca si ridurrebbe a quelle dimensioni dei fenomeni sociali 
convertibili facilmente in variabili (ad esempio, la distribuzione territoriale delle preferenze di voto 
accordate, o l'andamento dei voti scolastici dei bambini di una città rispetto ad un'altra) o 
trasformabili in definizioni operative accettabili, almeno per i loro propositori. Si escludono, in altre 
parole, dall'indagine scientifica tutte quelle problematiche non operativizzabili, che rischiano però 
nello stesso tempo di essere 1ra le più significative in termini di rilevanza per le scienze sociali 
(Cardano, 2003) e per quelle educative (Bronfenbrenner, 1986; Lumbelli 1984; Mantovani, 1995). Il 
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mondo della ricerca rischierebbe così di sottrarsi proprio alle domande più urgenti dal punto di vista 
degli operatori sociali, degli educatori e degli insegnati, come, ad esempio, alle domande di 
conoscenza riguardanti la quotidianità della vita sociale, la cultura sottostante la gestione di 
un'istituzione pubblica, o i modi per comprendere e operare nei confronti di scolari con difficoltà 
relazionali e di apprendimento. 
Un'altra critica alla ricerca quantitativa riguarda la possibilità di servirsi di procedimenti realmente 
oggettivi. I ricercatori quantitativi trascurano il fatto che le variabili da loro individuate e utilizzate non 
sono neutre e oggettive, ma sono stabilite arbitrariamente dagli stessi ricercatori (Silverman, 2002). 
Tali variabili sono perciò frutto di una costruzione personale (legata alla sensibilità e formazione del 
ricercatore), sociale (che nasce dalle interazioni interne alla comunità di ricerca e al contesto in cui 
essa è situata, ma anche dalle interazioni, più o meno consapevoli, con i soggetti della realtà indagata) 
e culturale (in quanto espressione di un certo paradigma scientifico di riferimento e dell'adesione ad 
un modo culturale di intendere la ricerca, i fenomeni indagati, la società nel suo insieme). L'accusa nei 
confronti della ricerca quantitativa è in sostanza di utilizzare degli insiemi di procedure ad hoc per 
definire, rilevare ed analizzare le variabili, in contrasto con l'impostazione propugnata di scientificità e 
oggettività. Come spiega Silverman, «sulla base di questa critica i ricercatori quantitativi hanno 
preferito descrivere come, nella vita quotidiana, noi concretamente definiamo, enumeriamo e 
analizziamo. L'implicazione è che i ricercatori quantitativi inconsapevolmente utilizzano i metodi 
della ricerca quotidiana, anche se essi rivendicano l'obiettività scientifica. ( ... ) Contrariamente alle 
loro stesse intenzioni, essi si appoggiano inevitabilmente sulla conoscenza di senso comune, tanto 
nella definizione delle variabili quanto nell'interpretazione delle correlazioni. Così il desiderio 
quantitativo di stabilire definizioni operative all'inizio della ricerca può diventare un processo 
arbitrario che distoglie l'attenzione alle procedure quotidiane di costruzione di senso da parte delle 
persone nell'ambiente scientifico. Di conseguenza i dati forti sulla struttura sociale che i ricercatori 
quantitativi pretendono di ottenere possono rilevarsi in un miraggio» 66• 
La ricerca qualitativa 
I rilievi critici nei confronti della ricerca qualitativa non sono di minore rilevanza, anche se in qualche 
modo sono di segno opposto rispetto a quelli mossi ali' indagine quantitativa. 
Le critiche alla ricerca qualitativa riguardano prevalentemente i suoi caratteri di scientificità, nel senso 
di procedure di indagine è acquisizioni dotate di una ragionevole validità e generalizzabilità. 
Un primo problema della ricerca qualitativa è quello dell'attendibilità, intesa come la stabilità della 
rilevazione compiuta mediante un dato strumento a parità di condizioni iniziali. Una ricerca è 
defmibile come attendibile, scrive Trinchero, «se applicando lo stesso procedimento di ricerca agli 
stessi soggetti, a parità di condizioni iniziali, questa darà gli stessi risultati» 67• La ricerca qualitativa 
66 Silverman D., Come fare ricerca qual.itativa, Carocci, Roma 2002, pagg. 44-45 
67 Trinchero R., 2002, op. cit., pag. 41 
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non riesce a soddisfare il criterio dell'attendibilità sia per il genere di oggetto della sua attenzione (che 
difficilmente potrà presentarsi a successive indagini nei termini di una "parità di condizioni"), sia per i 
processi di rilevazione e analisi dati da essa impiegati (i quali, come visto in precedenza, sono legati 
alla soggettività del ricercatore e alle relazioni che egli instaura con i soggetti dell'indagine e con il 
contesto in cui essa è collocata). 
Un altro punto debole della ricerca qualitativa sta nella limitata possibilità di controllo da parte della 
comunità scientifica, e questo principalmente per il problema della non attendibilità dei dati e per la 
non replicabilità del processo e dell'esito della ricerca. Mentre la ricerca quantitativa è in linea di 
principio replicabile, la ricerca qualitativa assume come punti di partenza la natura dinamica del 
mondo sociale, il legame alla soggettività del ricercatore di tutto il processo di ricerca e l'interazione 
tra ricercatore e soggetti dell'indagine. Date queste assunzioni, non vi può essere una replicabilità 
intesa come possibilità teorica di ripetizione dell'indagine alle medesime condizioni. «Una strategia 
alternativa alla replicabilità per controllare il rigore scientifico della ricerca>>, spiega Sorzio, «è il 
controllo intersoggettivo: il ricercatore presenta un resoconto dell'indagine e la comunità di ricerca 
pone le seguenti questioni: la logica e le assunzioni della ricerca sono esplicitate e chiare? Le 
intenzioni sono giustificate dai dati raccolti? Il processo di analisi è chiaro e coerente? Sono state 
analizzate le interpretazioni alternative?» 68• 
Una terz.a critica mossa alla ricerca qualitativa riguarda la portata dei risultai ai quali questo tipo di 
indagine perviene, che rischiano di rimanere contestuali alla realtà indagata e perciò poco utili in senso 
generale. Come visto precedentemente, è il problema della generalizzabilità intesa come capacità dei 
risultati della ricerca di contribuire alla costruzione di un quadro teorico e di spiegare/comprendere 
altre situazioni simili a quelle indagate. Non potendo (e, d'altra parte, non intendendo) pervenire a 
risultati in forma di "leggi", la ricerca qualitativa persegue il fine di costruire risultati utili in senso 
generale attraverso l'approfondimento dei quadri teorici dei diversi ambiti di indagine, ai quali i 
singoli contributi ideografici possono contribuire. Inoltre, affermano Ricolti (1997), Corbetta (1999) e 
Cardano (2002), l'indagine qualitativa persegue una forma di generalizzabilità nello sforzo di 
connessione tra indagine empirica e quadro teorico, che si concretizza in categorizzazioni, creazione di 
tipologie, formulazioni di ipotesi generali e principi interpretativi. 
Al problema della generalizz.abilità è collegabile un'ulteriore critica rilevata da Silverman, ossia il 
rischio da parte della ricerca qualitativa di cadere nell' aneddotismo, «che si manifesta nella modalità 
tipica dei rapporti di ricerca di richiamare pochi esempi efficaci di alcuni fenomeni, senza tentare di 
analizzare dati più ambigui (o addirittura contradditori)» 69• Il rischio è quindi quello per il ricercatore 
di sfruttare indebitamente la flessibilità dei processi e degli strumenti di ricerca per delineare percorsi 
ad hoc e confermare così le proprie intuizioni e, al limite, le proprie presunzioni. Come scrive 
Bryman, «nella ricerca qualitativa esiste una tendenza verso un approccio anedottico che usa i dati in 
68 Sorzio P., 2002, op. cit., pag. 42 
69 Silverman D., 2002, op. cit., pag. 51 
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funzione delle conclusioni o delle spiegazioni. Brevi conversazioni, pezzetti di interviste non 
strutturate ( ... ) sono impiegate al fine di fornire i riscontri empirici di una controversia particolare. Ci 
sono motivi per essere inquieti per tale pratica, poiché raramente ci si preoccupa della 
rappresentatività o generalità di questi frammenti» 70• 
4 La contrapposizione tra ricerca quantitativa e qualitativa 
La concezione dicotomica che vede il mondo della ricerca sociale ed educativa diviso in indagini 
quantitative e qualitative comporta alcune problematiche. Se da una parte consente di mettere in 
evidenza molte potenzialità, limiti e reciproche differenze, dall'altra rischia di dare un'immagine della 
ricerca come spaccata in due filoni inconciliabili, verso i quali si è tentati di assumere in forma 
esclusiva l'una o l'altra prospettiva, difendendo l'una come "buona" e l'altra come "cattiva". 
4.1 Opposizione o integrazione? 
Secondo Silverman (2002) un eccessivo accanimento sulla distinzione tra metodologie quantitative e 
qualitative rischia di creare contrapposizioni artificiose e improduttive tra i due schieramenti. Il mondo 
sociale ed educativo rappresentano ambiti di indagine complessi e pluridimensionali. La ricerca non 
dovrebbe chiudersi in schieramenti, ma al contrario dovrebbe essere quanto più plurale e aperta 
possibile. Per Silverman non c'è dunque alcun motivo per preferire l'uno o l'altro approccio di ricerca: 
«non ci troviamo di fronte ad una scelta rigida tra parole e numeri, oppure tra dati precisi e dati 
imprecisi; piuttosto davanti ad una gamma che va dal dato più preciso a quello meno preciso. Inoltre le 
nostre decisioni su quale livello di precisione sia più appropriato rispetto ad un particolare obiettivo 
dovrebbe dipendere dalla natura di ciò che stiamo cercando di descrivere, dalla probabile accuratezza 
delle nostre descrizioni, dai nostri propositi e dalle risorse di cui possiamo disporre; non da 
un'adesione ideologica a un paradigma metodologico piuttosto che ad un altro»71 • 
L'invito è quello di leggere la dicotomia quantità/qualità come un espediente descrittivo che non deve 
portare a contrapposizioni ideologiche. Ciò è possibile se, all'interno del dibattito non vengono 
addossati alla controparte i facili panni dell'estremismo. Molta critica alla ricerca quantitativa, ad 
esempio, viene fatta senza tenere in considerazione che tale approccio di ricerca non può essere 
ricondotto al positivismo più ingenuo. Allo stesso modo, è un artificio retorico poco produttivo trattare 
la metodologia di ricerca ispirata dall'interpretativismo e dal costruttivismo secondo i canoni del 
relativismo più estremo che pone in discussione qualsiasi dato di realtà. 
Per una corretta impostazione della questione, Cavalli invita a riconsiderare dalle sue origini la stessa 
contrapposizione tra ricerca quantitativa e qualitativa. L'origine storica di tale contrapposizione, come 
si è visto, nasce dalle tesi di Dilthey e Windelband. Ora, afferma Cavalli, se possiamo essere 
70 Bryman A., Quantity and Qua/ity in Socia[ Research, Unwin Hyman, London 1988, pag. 51 
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d'accordo con Windelband sulla legittimità di trattare scientificamente anche gli oggetti riconducibili 
alle scienze ideografiche (da cui deriva il principio che «il conoscere è guidato dall'interesse 
conoscitivo del soggetto» 72 e non dalla natura dell'oggetto), non possiamo certo concordare con la 
capacità riconosciuta alle scienze nomotetiche di scoprire e formulare "leggi" generali, universali e 
necessarie. Le posizioni epistemologiche oggi più accreditate, spiega Cavalli, considerano queste 
caratteristiche «graduabili lungo dimensioni continue: una "legge" che spieghi eventi (naturali o 
sociali-umani) può essere più o meno generale, più o meno universale, più o meno necessaria>> 73 • Se 
facciamo venir meno questa distinzione tra metodi che pervengono a leggi e metodi che non ne sono 
in grado, possiamo ricomporre in ottica diversa l'alternativa tra quantità e qualità, alla luce appunto 
del principio dell'interesse conoscitivo del ricercatore che rimane il criterio più opportuno per 
considerare una ricerca. 
Nella direzione della ricomposizione quantitativo-qualitativo troviamo studiosi sia di ambito 
sociologico che pedagogico. Tra i più decisi sostenitori del bisogno di integrazione tra i due approcci 
metodologici troviamo, ad esempio, Delli Zotti, il quale parla di complementarietà tra le due posizioni, 
indicando al contempo due possibili strategie per concretizzare tale complementarietà. La prima, 
definita come "strategia dell'integrazione", consiste nello sfruttare le diversità di approccio e di 
risultato di ogni metodologia in ragione di una maggiore comprensione dei fenomeni indagati. Si 
tratta, scrive Delli Zotti, di «capitalizzare sulle differenze, per massimizzare i vantaggi derivanti dalle 
caratteristiche peculiari di cui ogni approccio è portatore». Nella seconda, indicata come "strategia 
della convergenza", l'obiettivo in sostanza è di far convergere l'una metodologia all'altra: «si possono 
adottare accorgimenti per attenuare le differenze, per minimizzare gli svantaggi, specialmente se si 
ritiene necessario uscire dal campo elettivo di applicazione del proprio approccio». Per questa seconda 
strategia, Delli Zotti indica due direzioni: «quella di un aumento della qualità, intesa in senso lato, 
nella ricerca quantitativa, e quella dell'apporto di "correttivi" quantitativi nella ricerca qualitativa.>>74• 
Sul versante pedagogico da una parte si sottolinea la legittimità scientifica dell'impiego delle 
metodologie qualitative, dall'altra si afferma la possibilità di integrazione tra i due approcci 
metodologici, seppur con alcune cautele. Già de Landscheere (1985) sosteneva il bisogno di una 
convergenza tra i metodi quantitativi e qualitativi, a partire dalla complessità dei contesti educativi e di 
una loro irriducibilità alle sole dimensioni "misurabili". Secondo il pedagogista belga, le ricerche 
"nomotetica" e "storica" possono essere considerate due versanti complementari di un medesimo 
intento conoscitivo. In realtà, afferma Demetrio (1992), de Landscheere non pone in discussione la 
centralità della ricerca sperimentale, ma ne lamenta solo l'insufficienza. In sostanza, «l'indagare 
qualitativo veniva riabilitato agli effetti di operazioni preparatorie, preliminari, chiarificatorie utili alla 
71 Silverman D., 2002, op. cit., pag. 53 
72 Cavalli A., Per una ricomposizione tra qualità e quantità, in Cipolla C., De Lillo A. (a cura di), Il sociologo e 
le sirene. La sfida dei metodi qualitativi, FrancoAngeli, Milano 1996, pag. I 00 
73 lvi, pag. 1O1 
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messa a fuoco dei dispositivi di indagine di livello quantitativo»75 • Neppure Mialaret (1970; 1986) si 
stacca molto da una concezione ausiliaria della metodologia qualitativa nei confronti del metodo di 
ricerca in educazione di tipo sperimentale. Egli infatti distingue tra "ricerche di tipo oggettivo" e 
"ricerche di tipo riflessivo": le seconde, conducibili attraverso metodi non sperimentali, hanno una 
funzione esplorativa e di supporto nei confronti delle prime. In un periodo più recente è registrabile 
invece un accordo generale da parte dei pedagogisti sia sull'autonomia dei metodi qualitativi, sia sulla 
complementarietà che questi possono avere rispetto alle metodologie quantitative. Laeng (1992) a 
partire dalle medesime premesse di de Landscheere, ossia della complessità e ricchezza dei contesti 
educativi, afferma l'impossibilità di escludere tanto i metodi quantitativi, che quelli qualitativi quali 
forme diverse di espressione della conoscenza pedagogica. In modo ancora più deciso, Mantovani 
(1995) sostiene la piena legittimità scientifica dei metodi di ricerca qualitativi, mentre Viganò (1999) 
invita a non porre l'enfasi «sugli aspetti di conflittualità più che su quelli di completamento 
reciproco»76 tra i due approcci metodologici, invitando quindi alla promozione di forme di 
complementarietà. Il più recente contributo qualitativo non deve essere letto come un'alternativa 
"secca" e ideologica, quanto un percorso volto a recuperare il senso della ricerca e l'utilità che se ne 
può ricavare anche per la prassi educativa. Come spiega Caronia, «l'attuale sfida per la ricerca 
empirica in scienze sociali non è solo quella di trasformare lo studio dell'oggetto in oggetto di studio, 
quanto articolare questo sguardo con quello che resta il senso della ricerca: produrre conoscenza e 
ampliare la portata dell'intelligenza dei fenomeni. Per la ricerca in campo educativo questo è un punto 
centrale: dall'attività scientifica si richiede infatti di produrre modelli costruiti per soddisfare bisogni 
pratici, per facilitare il successo dell'agire, per funzionare come rappresentazioni soddisfacenti dei 
fenomeni» 77• 
Un'interessante posizione circa la problematica dell'integrazione tra i due approcci di ricerca viene da 
Sale, Lohefeld e Brazil (2002 ). Secondo questi autori è necessario distinguere il piano sul quale si 
intendono far convergere le ricerca quantitativa e quella qualitativa. 
«La chiave della questione nel dibattito "quantitativo-qualitativo"», scrivono Sale, Lohefeld e Brazil, 
«è ontologica ed epistemologica>>. La ricerca quantitativa si rifà ad un paradigma neo-positivista, per il 
quale la realtà è conoscibile oggettivamente e il ricercatore è esterno ed indipendente ali' oggetto 
indagato. La ricerca qualitativa è invece riconducibile ad un paradigma interpretativo e costruttivista, 
che concepisce la realtà come costruzione dell'esperienza delle persone e dei significati che queste le 
attribuiscono: «una realtà in continua evoluzione nella quale il ricercatore e gli indagati sono in 
relazione reciproca e non scindibile». Il punto è che «a causa del fatto che ricerca quantitativa e 
74 Delli Zotti G., Quale quantità e quanta qualità nella ricerca sociale: tra integrazione e convergenza, in 
Cipolla C., De Lillo A. (a cura di), 1996, op. cit., pagg. 136-137 
75 Demetrio D., Micropedagogia. La ricerca qualitativa in educazione, La Nuova Italia, Firenze 1992, pag. 75 
76 Vigano R., Metodi quantitativi nella ricerca educativa, Vita e Pensiero, Milano 1999, pag. 16 
77 Caronia L., Costruire la conoscenza. Interazione e interpretazione nella ricerca in campo educativo. La 
Nuova Italia, Firenze 1999, pag. 2 
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qualitativa rappresentano due differenti paradigmi, esse sono incommensurabili» 78• Come ha scritto 
Guba, «un paradigma esclude l'altro esattamente come credere che la terra sia sferica esclude il fatto 
di credere che sia piatta>> 79• 
Tuttavia, spiegano Sale, Lohefeld e Brazil «l'incommensurabilità dei due approcci non significa che 
metodi multipli non possano essere combinati nello stesso studio se ciò è fatto per scopi 
complementari». Se da una parte appare ingenuo e scorretto ridurre un metodo all'altro (ossia un 
paradigma all'altro), dall'altra è ben possibile "combinare" i due diversi punti di vista (ontologici, 
epistemologici e metodologici) non per analizzare lo stesso oggetto (il che è impossibile), ma per 
indagare diversi fenomeni di quell'oggetto, la cui investigazione congiunta può risultare interessante. 
«La distinzione dei fenomeni quando si fa ricorso a metodi combinati è cruciale e può essere fatta 
identificando [Zabelling] attraverso il metodo al quale vengono ricondotti. Ad esempio, uno studio con 
metodologie di indagine combinate che abbia per obiettivo lo sviluppo della misurazione del bournout 
esperito dalle infermiere, può essere descritto come uno studio qualitativo sull'esperienza vissuta di 
bournout per poter creare un criterio di misurazione quantitativo del bournout. Anche se il fenomeno 
"bournouf' può sembrare lo stesso nei due metodi, la distinzione tra "esperienza vissuta" e "misura" 
riconduce il fenomeno ai propri rispettivi metodi e paradigmi. [È in questo modo che] un lavoro 
qualitativo e quantitativo possono essere seguiti contemporaneamente, o sequenzialmente, in un 
singolo studio o in una serie di investigazioni»80• Secondo questa prospettiva, quindi, il piano di 
convergenza tra i due approcci metodologici non può essere quello ontologico o epistemologico, 
poiché ognuno di essi concepisce e tratta fenomeni diversi degli oggetti indagati. La convergenza è 
realizzabile nella misura in cui il ricercatore è in grado di assumere questa distinzione e utilizz.a.rla per 
integrare la comprensione del proprio oggetto di indagine. 
In conclusione, possiamo constatare che non c'è accordo tra gli studiosi circa la possibilità di 
integrazione tra le metodologie quantitative e qualitative. Ad un estremo possiamo trovare, ad 
esempio, la posizione di Bryman, il quale afferma che «la distinzione tra ricerca quantitativa e ricerca 
qualitativa è una questione di puro carattere tecnico»81 , da cui consegue che l'integrazione tra i due 
metodi è possibile e auspicabile. Ad un polo opposto ritroviamo le cautele espresse da Corbetta 
( 1999), per il quale i due approcci portano a conoscenze diverse, o quelle appena descritte di Sale, 
Lohefeld e Brazil (2002) che sottolineano l'incommensurabilità tra i paradigmi ai quali i due metodi di 
indagine fanno riferimento. Anche questa seconda visione, tuttavia, non esclude la possibilità di 
incontro "pratico" tra i due metodi, poiché da punti di vista diversi è possibile ottenere una maggiore 
possibilità di conoscenza di un determinato oggetto. 
78 Sale J., Lohefeld L., Brazil K., Revisiting the Quantitative-Qualitative Debate: Implications for Mixed-
Methods Research, "Quality and Quantity" n.36, Kluwer Academic Publishers, Netherlands, 2002, pag. 50 
79 Guba E., JVhat have we learned about naturalistic evaluation?, "Evaluation Practice" n. 8, 23-43, 1987, pag. 
31 
80 Sale J., Lohefeld L., Brazil K., 2002, op. cit., pagg. 50-51 
81 Bcyman A., Quantity and Quality in Socia/ Research, Unwin Hym~ London 1988, pag. 74 
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4.2 Validità e significati della dicotomia 
La contrapposizione quantità/qualità è solo una delle maniere con le quali può essere pensato e 
presentato il mondo della ricerca, ma non l'unica. Anzi, da un punto di vista logico, spiega Ricolti 
( 1997), tale contrapposizione non è nemmeno del tutto corretta. Le differenze tra la ricerca 
quantitativa e quella qualitativa sono concentrate nelle fasi centrali dell'indagine, vale a dire nella 
costruzione della base empirica, nell'organizzazione dei dati e nella loro analisi82, poiché è a questo 
livello che nei due gruppi di ricerca si compiono scelte differenti. «Ma se le cose stanno così», 
conclude Ricolti, «non si può più assumere l'opposizione stessa come una vera dicotomia, come 
un'alternativa secca. La compresenza di tre criteri distinti suggerisce la possibilità logica che, al di là 
dei due impianti di ricerca "polari", si diano anche tipi "ibridi"»83• 
Anche Corbetta (1999) si sofferma sulla questione della possibilità logica di tipi di indagine mista, ma 
ne sottolinea la difficoltà pratica. In accordo con quanto abbiamo visto affermano ad esempio Sale, 
Lohefeld e Brazil (2002), anch'egli sostiene che i due approcci hanno alla base diverse concezioni 
epistemologiche, ma aggiunge le difficoltà legate al ruolo del ricercatore. I due approcci di ricerca 
presuppongono una diversa formazione e una buona dimestichezza, due requisiti che difficilmente il 
ricercatore sarà in grado di padroneggiare per entrambi i tipi di ricerca. A questo bisogna poi sommare 
la difficoltà concreta di contemplarle le due metodologie di indagine all'interno di un unico disegno di 
ricerca organico. 
La questione per Corbetta va impostata allora in senso pragmatico. I due approcci riconducibili alla 
dicotomia quantità/qualità delineano due modi importanti e legittimi di condurre le indagini in campo 
sociale ed educativo. Il punto fondamentale è che questi due approcci conducono a conoscenze 
diverse, per cui «la scelta dell'approccio dipenderà dall'obiettivo della ricerca.>>84 • Le differenze 
rappresentabili dai due approcci non determinano dunque un'alternativa di principio, ma pongono al 
ricercatore una questione di "appropriatezza": tra l'obiettivo della ricerca e le caratteristiche del 
metodo di indagine. Le conoscenze diverse a cui portano le tecniche quantitative e quelle qualitative 
rappresentano un arricchimento «in quanto c'è la necessità di un approccio multiplo e differenziato 
alla realtà sociale per poterla effettivamente conoscere». I risultati della ricerca, conclude Corbetta, 
sono paragonabili a ritratti degli oggetti sociali o educativi indagati: «non c'è un ritratto assoluto come 
non c'è una rappresentazione assoluta e ''vera" della realtà>>85• 
Chi invece non sfuma la concezione dicotomica tra ricerca quantitativa e qualitativa, ma la considera 
costitutivamente "fragile" perché fondata su "criteri inconsistenti" è Agodi ( 1996). Secondo l'autrice 
sono due i principali motivi di fragilità della dicotomia considerata. In primo luogo, i criteri sui quali 
essa si fonda non solo non discriminano in maniera univoca tra i due approcci, «ma non mantengono 
82 Le fasi della ricerca sono state illustrate nel paragrafi 1.2 La ricerca scientifica, facendo proprio riferimento ad 
una schematizz.azione di Ricolti (1997, pag. 20) che qui si riprende. 
83 Ricolti L. (a cura di), 1997, op. cit., pag. 28 
84 Corbetta P., 1999, op. cit., pag. 76 
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neanc~e coerente la demarcazione tra un livello di analisi e l'altro». Così, le diverse fenomenologie di 
indagine possono venire assegnate di volta in volta al versante quantitativo o qualitativo a seconda del 
livello di analisi considerato. Il secondo motivo è invece legato alla effettiva capacità di 
rappresentazione del mondo della ricerca, ed in particolare dello scarto rilevabile tra l'immagine 
dicotomica e la realtà che questa appiattisce. «È lo iato, che ne risulta», scrive Agodi, <<tra il referente -
ampio e diversificato- che si attribuisce alla locuzione "sociologia qualitativa" ed il contenuto -in 
genere poco articolato- delle definizioni che di questa circolano nel dibattito, nonché delle 
caratterizzazioni che se ne fanno quando la si contrappone alla "sociologia quantitativa"»86• Secondo 
l'autrice si tratta, in luogo della generale dicotomia quantità-qualità, di considerare i diversi livelli di 
analisi entro i quali un metodo o un approccio di indagine può essere pensato (piano epistemologico, 
teoretico, metodologico, retorico e sociologico), in modo da non cadere nel "falso dilemma" della 
contrapposizione semplice e nei ''tanti equivoci" che questa comporta. 
A partire dalla considerazione critica nei confronti della dicotomia quantità-qualità, Marradi (1996) 
propone una diversa modalità di rappresentazione del mondo della ricerca in campo sociale. Le attività 
di ricerca e i relativi strumenti concettuali e operativi possono essere distinte in tre insiemi, due dei 
quali sono strutturati al punto da poter essere indicati come "famiglie", mentre il terzo è piuttosto 
disomogeneo: 
famiglia dell'esperimento; 
famiglia della covariazione; 
insieme non-standard. 
Le due famiglie condividono due assunti fondamentali sui compiti della scienza: 
85 lvi, pag. 76 
• «compito della scienza è produrre asserti (e nessi tra asserti) impersonali87 sulla 
realtà>>; il ruolo del sapere pre-assertorio, «cioè del sapere concettuale e 
classificatorio e della scienza terminologica>>, deve essere ridotto al minimo; 
• «questi asserti (o nessi tra asserti) devono essenzialmente riguardare relazioni fra 
proprietà degli oggetti» 88; il lavoro della ricerca è sulle relazioni tra le proprietà, 
sulle distribuzioni congiunte, su ciò che Stuart Mill indicava come "leggi" o 
"uniformità di coesistenza". 
86 Agodi M. C., Quantità e qualità: un falso dilemma e tanto equivoci, in Cipolla C., De Lillo A. (a cura di), 
1996, op. cit., pagg. 106-107 
87 Marradi si avvede dall'affermare che il ruolo della conoscenza individuale deve essere "eliminato", poiché è 
ben consapevole dell'insostenibilità di una posizione così integrale, quella che Corbetta (1999) riconduce al 
paradigma positivista. Allo stesso modo spiega che il termine comune con il quale si indica l'impersonalità degli 
asserti è quello di "oggettività", dal quale egli si distacca in quanto «il termine "oggettivo" ha un significato assai 
più ampio, ed è gravemente ambiguo, perché può esser riferito sia all'atteggiamento di ci fa ricerca sia ai risultati 
che egli ottiene; inoltre è oramai pesantemente connotato in senso scientista. Buoni motivi per evitarlo, 
ricorrendo al meno pretenzioso aggettivo "impersonale"» (Marradi A., Due famiglie ed un insieme, in Cipolla C., 
De Lillo A. (a cura di}, Il sociologo e le sirene. La sfida dei metodi qualitativi, FrancoAngeli, Milano 1996, pag. 
168) 
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Nella famiglia dell'esperimento l'impersonalità è garantita dalle tecniche adottate e dai relativi 
concetti e pratiche, mentre gli asserti riguardanti le relazioni tra le proprietà sono intesi a riconoscere 
delle relazioni di tipo causale. 
Anche nella famiglia della covarianza sono le tecniche adottate e i relativi concetti e pratiche a 
garantire l'impersonalità, ma i rapporti tra le proprietà non sono intesi in senso causale, bensì nei 
termini della covarianza89• 
L'insieme non-standard è, per così dire, un insieme residuale e raccoglie le metodologie di indagine 
che rimangono "escluse" dalle due famiglie appena viste. Per Marradi, infatti, «tutti gli asserti (e a 
fortori i nessi tra asserti) formulabili sulla base di tecniche quali: introspezione, osservazione, 
interviste strutturate, storie di vita, test proiettivi, e simili, sono basati sulla conoscenza personale (e in 
larga misura anche tacita, quasi mai esplicitata e magari difficilmente esplicitabile ), perché quelle 
tecniche non mettono in moto un meccanismo che produca asserti impersonali». La discriminante 
essenziale rispetto alle due famiglie dell'esperimento e della covariazione sta nell'impersonalità degli 
asserti, dato che le «attività di ricerca [riconducibili all'insieme non-standard] producono asserti privi 
di ragionevoli pretese di impersonalità». 
Tale tripartizione del mondo della ricerca sociale90, avverte Marradi, non deve essere intesa come una 
graduatoria decrescente di merito. Il genere di ricerca non-standard non è meno importante delle due 
famiglie dell'esperimento e della covariazione. Secondo Lumbelli (1984) in campo educativo la 
ricerca qualitativa, ossia non-standard, è quasi sempre più la significativa per le problematiche 
percepite come rilevanti (e credo che in buona misura tale affermazione sia valida anche in ambito 
sociologico); inoltre essa, sostiene Cardano (2002) non è affatto una metodologia più semplice, adatta 
ai dilettanti, ma in ragione della destrutturazione che la caratterizza e della complessità di elementi che 
entrano in gioco può essere considerata anche la più difficile da governare da parte del ricercatore. 
Infine, ricorda lo stesso Marradi, il ricorso alle famiglie dell'esperimento e della covariazione anziché 
ali' insieme non-standard non è subordinato alla semplice volontà del ricercatore, ma dal tipo di 
porzione sociale con la quale egli decide di avere a che fare. In altre parole, «la possibilità (o meno) di 
formulare asserti impersonali, e di che tipo, non dipende solo dalle tecniche che si impiegano, ma 
anche, in modo cruciale, da tre cose: 
a. la natura degli oggetti che si studiano; 
88 Marradi A., Due famiglie ed un insieme, in Cipolla C., De Lillo A. (a cura di), Il sociologo e le sirene. La sfida 
dei metodi qualitativi, FrancoAngeli, Milano 1996, pag. 168 
89 Marradi fornisce una sua precisa definizione di "covariazione" in questi termini: «due variabili categoriali 
covariano se la proporzione dei casi nella cella che rappresenta il prodotto logico tra i due stati è inferiore o 
superiore a quella attesa sulla base delle frequenze dei casi nei due stati in questione; in linguaggio statistico, se 
non sono indipendenti» (Marradi A., Due famiglie ed un insieme, in Cipolla C., De Lillo A. (a cura di), Il 
sociologo e le sirene. La sfida dei metodi qualitativi, FrancoAngeli, Milano 1996, pag. 170) 
90 
Tale tripartizione, come è chiaro, rispecchia la più comune forma dicotomica quantità-qualità con la quale è 
rappresentato il mondo della ricerca, dove con maggiore approssimazione le famiglie dell'esperimento e della 
covariazione vengono assimilate dai metodi quantitativi, seppure con qualche distingue per quelle analisi 
matriciali che più si avvicinano ai metodi qualitativi. 
201 
b. la natura delle proprietà che si attribuiscono a questi oggetti; 
c. la natura delle relazioni tra quelle proprietà nell'ambito entro cui si svolge la ricerca»91 • 
Con la proposta di una tripartizione del mondo della ricerca sociale in famiglie dell'esperimento e 
della covarianza e insieme non-standar~ Marradi contribuisce a fare maggiore chiarezza sui termini 
del dibattito epistemologico attorno alla questione del metodo, ponendosi d'altra parte in linea con gli 
autori che oppongono al riduzionismo dicotomico quantità-qualità considerazioni più ricche sulla 
complessità degli elementi in gioco e sul ruolo giocato dal ricercatore. Come in altre posizioni 
precedentemente viste, anche in Marradi viene rifiutata la logica di una metodologia autoreferenziale 
ed ideologica. Metodo e oggetto sono connessi da un doppio legame, l'uno si lega in modo più o meno 
appropriato all'altro, ma sempre questo legame è stabilito dal ricercatore, nei modi che la comunità 
scientifica potrà stabilire più o meno validi e significativi. 
4.3 Alcune considerazioni conclusive 
Al termine di questa breve panoramica sulle principali questioni relative alla metodologie della 
ricerca, mi pare che in estrema sintesi alcuni elementi appaiano particolarmente significativi: 
a. la "dimensione umana" (e cioè individuale, collettiva, storica, sociale, culturale e vorrei 
aggiungere -senza alcuna indolenza- limitata) della conoscenza scientifica, del suo procedere 
e dei (diversi) paradigmi ai quali essa fa riferimento; 
b. l'importanza dell'aspetto metodologico per il procedere della ricerca scientifica e, quindi, per 
la costruzione della conoscenza scientifica; 
c. la chiarificazione dei termini del dibattito metodologico contemporaneo che in buona parte è 
ancora giocato (o attardato, a seconda dei punti di vista) sulla dicotomia qualità-quantità; 
d. di conseguenza, l'uso della dicotomia ricerca quantitativa-qualitativa come una possibile 
rappresentazione del mondo della ricerca sociale ed educativa; 
e. l'utilizzo della contrapposizione tra metodi quantitativi e metodi qualitativi al fine di porre in 
evidenza in modo semplificato le caratteristiche, le potenzialità e i limiti dei due approcci 
metodologici; 
f. la considerazione critica dell'utilizzo della dicotomia quantità-qualità, dei limiti e dei rischi ai 
quali tale utilizzo può portare e le rappresentazioni alternative del mondo della ricerca sociale 
ed educativo; 
g. il ruolo centrale del ricercatore, indipendentemente dal tipo di metodo utilizzato, in ogni 
processo di ricerca; 
h. l'impiego dei concetti di appropriatezza del metodo (nel senso di adeguata commisurazione 
del metodo impiegato all'oggetto e all'intento della ricerca) e di rigore metodologico (nel 
91 Marradi A., 1996, op. cit., pagg. 172-173 
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senso di correttezza interna al metodo sulle tecniche e pratiche impiegate da parte del 
ricercatore) quali parametri fondamentali per poter valutare una ricerca. 
Se pare impossibile trovare una posizione definitiva ai problemi epistemologici e metodologici nel 
campo della ricerca, è nondimeno necessario, da parte di chi tenta di cimentarsi in questa attività, farsi 
un'idea circa i termini della questione e metterne in campo una risposta. Per ogni giovane ricercatore, 
tale riposta non è altro che l'inizio di un lungo percorso. 
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Capitolo Sesto 
Il metodo etnografico 
1 La parola per gli altri 
«Considerata a lungo una semplice ''tecnica" del sapere antropologico, una specie di "ausiliaria" della 
disciplina, l'etnografia ha cominciato a ricevere l'attenzione di cui gode attualmente quando si è 
iniziato a riflettere sul fatto che non è poi così ovvio prendere la parola per conto di altri»1• 
Il metodo etnografico consiste nella descrizione accurata e contestualizzata di una realtà sociale e 
culturale, attraverso la partecipazione a tale realtà. Tale metodo si colloca decisamente all'interno di 
quell'ambito di indagine che nel precedente capitolo abbiamo indicato -seppur con le dovute riserve 
concettuali e terminologiche (Agodi, 1996; Marradi, 1996)- con il termine di "ricerca qualitativa". 
Cardano (1997) indica un duplice intento nel lavoro etnografico. Da una parte l'etnografia ha uno 
scopo di descrizione dall 'intemo, che consiste nel <<ricostruire il profilo della cultura dal punto di vista 
dei suoi membri»; dall'altra un intento, per così dire, più apertamente interpretativo, nel «delineare le 
regole che governano linterazione sociale»2 della realtà indagata. Gli intenti di base, quindi, non si 
discostano molto da quelli indicati da uno dei primi e più celebri interpreti del metodo etnografico, 
Bronislaw Malinowski, il quale, come vedremo poco oltre, invitava ad entrare in una cultura per 
coglierne la prospettiva interna. 
Non è fatto quindi mistero dell'origine antropologica del metodo etnografico; anche la sua stessa 
etimologia, ricordano Fabietti e Matera (1997), rimanda all'area lessicale di questa disciplina. Oggi, 
tuttavia, i significati e gli impieghi dell'etnografia vanno al di là della sola antropologia, dato che 
questo metodo è entrato a far parte di importanti tradizioni di ricerca facenti capo ad altri universi 
disciplinari, come la sociologia, la psicologia e la pedagogia (Hammersley, 1992). Come scrive 
Melucci (1998) questo sviluppo dell'indagine etnografica può essere letto alla luce di una più ampia e 
1 Fabietti U., Matera V., Etnografia. Scrittura e rappresentazioni dell'antropologia, La Nuova Italia Scientifica, 
Roma 1997, pag. 15 
2 Cardano M., La ricerca etnografica, in Ricolti L., La ricerca qualitativa, Carocci, Roma 1997, pag. 45 
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diffusa richiesta di "qualità" nella ricerca sociale, e dello statuto epistemologico che tale filone ~he 
per praticità possiamo continuare a chiamare qualitativo- ha saputo guadagnarsi (W olcott, 2001 ). 
Inoltre, come suggerisce Colombo (2001), l'etnografia come strategia euristica trova una particolare 
attitudine nei confronti dei mutamenti contemporanei, <<tendenze non sempre univocamente e 
limpidamente espresse nei nuovi linguaggi teorici: post-fordismo, società post-industriale, società 
dell'informazione, postmoderno, flessibilità, globalizzazione, localismo». L'etnografia, continua 
Colombo, «appare, per molti aspetti, in profonda sintonia con questi nuovi orientamenti», a partire 
proprio dall'emergente «sensibilità nei confronti della differenza» 3, oggetto di fondo di questo lavoro 
di tesi. 
Malgrado la sua attuale fortuna (o forse proprio in ragione di questa) spesso non è chiaro cosa si 
intende parlando di etnografia. Hammersley lamenta che «il significato del termine viene sovrapposto 
a molti altri, come "metodo qualitativo", "ricerca interpretativa", "analisi di caso", "osservazione 
partecipante", "metodo delle storie di vita", "analisi del discorso", eccetera; e nessuno di questi 
termini, al contempo, lo definisce in modo preciso. ( ... ) Talvolta ciò è dovuto ad una certa vaghezza 
con la quale la questione metodologica viene affrontata, ( ... ) altre volte ad un pregiudizio anti-
metodologico e anti-teoretico». Va da sé che, secondo lo studioso britannico, da una parte quelli che 
non credono alla teoria «non ne possono scappare», dall'altra <<nella pratica etnografica sono implicate 
una gran quantità di idee filosofiche» 4• 
Il termine "etnografia", secondo Fabietti (1999) fa riferimento ad almeno tre ordini di significato. Il 
primo si riferisce al corpus di testi che radunano quanto è stato scritto su una particolare popolazione, 
una particolare area, una società o cultura (ad esempio, l'etnografia malanesiana, mediorientale, 
alpina, eccetera). Il secondo si riferisce allo studio particolare riferito a un gruppo. Così ad esempio il 
celebre studio di Malinowski Argonauti del Pacifico occidentale del 1922 è una "etnografia sui 
Trobriandesi". Il terzo, si riferisce all'etnografia come a una pratica di ricerca condotta sul terreno, 
compiuta in "relazione" con qualcuno, in cui il ricercatore compie non solo un atto tecnico di 
osservazione, di raccolta dati, ma un lavoro di destratificazione dei significati condivisi da coloro a cui 
è rivolto il suo sguardo (Ugo Fabietti, 1999). È questa terza accezione di etnografia a costituire 
l'oggetto che si tenterà di sviluppare nel presente capitolo. 
Cercando di dare un primo inquadramento al concetto di etnografia, potremmo dire che come metodo 
di ricerca in campo sociale l'etnografia si caratterizza almeno per i seguenti aspetti: 
a) l'etnografia focalizza l'attenzione sui fenomeni direttamente osservabili nel loro manifestarsi 
(Marazzi 1998). Come spiega Hammersley, «essa concerne l'analisi di dati empirici 
3 Colombo E., Etnografia dei mondi contemporanei, Rassegna Italiana di Sociologia, n. 2, aprile-giugno 2001, 
pag.205 
Hammersley M., Introducing Ethnography, in Maybin J., Language and Literancy in Socia/ Practice, Tue 
Open University, UK 1994, pag. 1 
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sistematicamente selezionati a tale proposito. Questi dati provengono dal "mondo reale", 
invece che essere prodotti sotto condizioni sperimentali create dal ricercatore»5; 
b) «la ricerca etnografica>>, come sottolineano Dal Lago e De Biasi, «è caratterizzata dal 
privilegio dell'osservazione» 6 per la raccolta dei dati, anche se in via "ancillare" i dati possono 
provenire da una varietà di altre fonti (Gobo, 2001). Il tipo di osservazione tipicamente 
etnografico è l'osservazione "partecipante", che, come spiega Corbetta, «comporta un contatto 
personale e intenso fra soggetto studiante e soggetto studiato, un'interazione prolungata ( ... ). 
Il ricercatore osserva la vita e partecipa alla vita dei soggetti studiati. Ma è il secondo aspetto 
quello che rende questa tecnica diversa da tutte le altre tecniche di ricerca sociale» 7; 
c) l'intento conoscitivo di tale metodo d'indagine si focalizza sulle pratiche, su ciò che gli attori 
fanno e dicono di fare nella loro esperienza quotidiana (Gobo, 2001); il ricercatore etnografico 
problematizza i significati e le strutture dell'azione sociale (Dal Lago e De Biasi, 2002). 
L'analisi dei dati così intesi, scrive Hammersley, «coinvolge [il ricercatore] 
nell'interpretazione dei significati e delle funzioni delle azioni umane»8• Ciò che interessa non 
sono i significati possibili, ma le interpretazioni di significato che le persone attribuiscono al 
contesto in cui sono immerse e che si assume essere alla base dei loro comportamenti 
(Atkinson, 1990); 
d) i risultati dell'indagine etnografica sono espressi per lo più in forma narrativa 
(«quantificazione e analisi statistica giocano un ruolo del tutto secondario»9): come spiega 
Cardano, «l'esperienza di campo diviene dato, documentazione empirica, principalmente 
sottoforma di narrazione, nelle note etnografiche costituite da una mescola di citazioni e 
sintesi interpretative, di descrizioni, interpretazioni e riproduzioni»10• La ricerca etnografica si 
configura così come un complesso lavoro di "bricolage" (Denzin e Lincoln, 1994). La 
scrittura, spiega Tota, «rappresenta lo spazio e il luogo in cui si costruisce e si legittima 
discorsivamente l'autorità dell'etnografia come metodo conoscitivo»11 • Narrazione e scrittura, 
com'è ovvio, non sono di per se stesse garanzie di scientificità per il resoconto etnografico. 
Atkinson chiarisce che «un'etnografia del tutto matura richiede un'attenzione riflessiva sulla 
sua stessa scrittura, sulle possibilità e limiti del suo stesso linguaggio e sui principi esplicativi 
dei suoi modi di rappresentazione» 12• 
Dopo aver tratteggiato le coordinate essenziali che connotano il metodo etnografico, e prima di entrare 
nel vivo delle caratteristiche teoriche, delle fasi di analisi e del dibattito metodologico attorno a questo 
5 Ibidem 
6 Dal Lago A., De Biasi R., Un certo sguardo. Introduzione ali' etnografia sociale, Laterza, Bari 2002, pag. XVII 
7 Corbetta P., Metodologia della ricerca sociale, Il Mulino, Bologna, 1999, pag. 367 
8 Hammersley M., 1990, op. cit., pag. 2 
9 Ibidem 
1° Cardano M., 1997, op. cit., pag. 46 
11 Tota A. L., La scrittura. L 'etnografia come pratica testuale, in Go bo G., 2001, op. cit., pag. 181 
12 Atkinson P., The Ethnografic Immagination. Textual construction ofreality, Routledge, New York 1990, pag. 
180 
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metodo d'indagine, mi pare opportuno soffermarmi su una breve ricostruzione storica del percorso 
dell'etnografia nell'ambito della ricerca sociale. 
2 Cenni storici sul metodo etnografico 
Sul finire del XIX secolo, l'attenzione degli antropologi di matrice etnologica è rivolta alle società 
"esotiche" con le quali si imbatte il colonialismo di quel periodo, con un atteggiamento misto di 
sufficienza, curiosità e ben poco rispetto. Destinate a scomparire sull'onda della modernizzazione, tali 
società sono considerate con particolare interesse dagli antropologi poiché, secondo la visione 
predominante di tipo "evoluzionista", rappresenterebbero testimonianze viventi del nostro passato di 
civiltà. Sono i popoli "primitivi", genti che segnano il passo processo evolutivo, ma che proprio per 
questo rappresentano un oggetto di studio di tutta importanza per la civiltà maggiormente evoluta 
(Gobo, 2001). 
Gli studi antropologici si pongono nella direzione di un superamento delle più ingenue ed 
etnocentriche concezioni attorno a questi popoli, testimoniate dai resoconti di viaggio degli esploratori 
e funzionari del XVIII e XIX secolo. Tuttavia l'affermazione nella ricerca antropologica di un metodo 
etnografico fu un processo graduale e non semplice (Cardano, 1997). L'utilizzo di una metodologia 
positivista porta a ritenere di poter cogliere in modo distaccato e oggettivo le culture altre, intese come 
insieme di tratti sociali e culturali definiti. La tendenza degli studiosi è di guardare alle società come 
entità fisse e statiche, invece che come realtà in continua evoluzione (Marazzi, 1998). In un clima 
culturale ancora egemonizzato dal positivismo, scrive Cardano, «l'antropologia di inizio secolo vide 
nell'osservazione diretta dei fatti etnografici 13, nella raccolta sistematica dei reperti linguistici delle 
popolazioni primitive, la via per affermare il proprio statuto di scienza, emancipandosi 
dall'antropologia speculativa, en chambre, allora dominante»14• È m questo contesto che gli 
antropologi iniziarono ad assumere il metodo etnografico come elemento connotativo di un sapere 
dotato dei crismi della scientificità (Atkinson, Hammersley, 1994). 
Comunemente Malinowski è riconosciuto come il primo sistematore del metodo etnografico. 
Nell'introduzione al celebre Argonauti del Pacifico occidentale del 1922, l'antropologo di origine 
polacca traccia i principi metodologici dell'etnografia, a partire dal principale obiettivo dell'etnografo, 
quello di «afferrare il punto di vista del nativo ( ... ) per rendersi conto della sua visione del suo 
mondo»15• È in questo modo che Malinowski inaugura una visione "dall'interno" dei fatti sociali -
valida ancor oggi come principio in ambito antropologico-, che come scrive Duranti, «verrà poi 
chiamata ( ... ) prospettiva emica, da contrapporsi a quella etica o comparativa, che è invece interessata 
13 Precedentemente vi era una sorta di "divisione del lavoro" tra chi raccoglie i dati {per lo più missionari, 
viaggiatori, esploratori) e chi li analizza, l'antropologo. 
14 Cardano M., 1997, op. cit., pag. 4 7 
15 Malinowski B., Argonauti del Pacifico, trad. it., Newton & Compton, Roma 1973, pag. 49 
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a stabilire categorie utili all'analista ma non necessariamente rilevanti per i membri della cultura 
studiata>> 16• 
Per mettere in pratica il principio di una visione dall'interno, l'etnografo deve vivere per un lungo 
periodo con la popolazione studiata e partecipare il più possibile alle attività sociali, al fine di 
comprendere17 idee e comportamenti dei membri del gruppo nei termini propri della loro cultura 
(Gobbo, 1996). L'impianto metodologico prevede che il ricercatore cerchi di dar conto della sua 
posizione nei confronti della società ospitante, della graduale comprensione e accesso ai significati e 
delle ragioni delle proprie deduzioni. In tale maniera le indagini etnografiche di inizio Novecento 
perdono l'aspetto di descrizioni di viaggio, con evidenti proiezioni delle categorie della società di cui 
fanno parte i ricercatori, ed assumono sempre di più un carattere di scientificità (Matera 1998). 
Allo sviluppo dell'antropologia britannica va accostato il contributo proveniente dal fronte 
statunitense. Il primo riferimento in questo caso va a Franz Boas che, criticando l'approccio atomistico 
degli studi antropologici classici, inaugura una lettura "olistica" (Gobo, 2001) delle culture indagate, 
con una particolare perspicacia nei confronti dell'utilità per il ricercatore di servirsi di informatori 
"interni" alla cultura (Bianco, 1994). 
Un passaggio fondamentale per lo sviluppo del metodo etnografico si ha, attorno agli anni Trenta, 
proprio con l'uscita dall'ambito antropologico, e l'applicazione del metodo anche in altre comici 
disciplinari. Si deve alla sociologia, e segnatamente alla "Scuola di Chicago", l'utilizzo di questo 
metodo in settori della ricerca sociale diversi dalle culture un tempo defmite come esotiche. Come 
spiega Cardano, «in particolare fu Robert Erza Park a suggerire l'impiego dei "metodi pazienti di 
osservazione" utilizzati dagli antropologi nello studio della vita urbana» 18• L'etnografia diventa un 
metodo conoscitivo "intrasocietario", secondo un approccio riflessivo che indaga le diversità culturali 
che riguardano la stessa società occidentale, come ben illustrano i famosi studi di quel periodo di 
Andersen sugli ho bo e di Cressey sulle taxi dance halls. 
Se la Scuola di Chicago di questo periodo ha potuto esser criticata per una scarsa attenzione alla 
questione della sistematica metodologica, il contributo di Blumer va ricordato proprio per il ricco 
apporto sul fronte teorico, a partire dal costrutto di "interazionismo simbolico". Con i neo-Chicagoans 
(i ricercatori formati alla Scuola di Chicago e all'interazionismo simbolico di stampo blumeriano) 
inizia un tipo di ricerca maggiormente metodico e sistematico. 
Queste esperienze e quelle successive, scrive Corbetta, «hanno arricchito e sviluppato il modello 
iniziale di Malinowski, lasciandone tuttavia inalterate le caratteristiche di fondo: residenza in loco 
dello studioso, sua condivisione della vita con i soggetti studiati, osservazione dell'ambiente naturale 
16 Duranti A., Etnografia del parlare quotidiano, Carocci, Roma 2001, pag. 21 
17 La comprensione mira alla specificità dell'oggetto, considerato come una struttura soggettiva di significati 
(Fabietti, 1998). Sul concetto di comprensione si veda comunque quanto sviluppato nel corso del precedente 
capitolo, in particolare il paragrafo 3.2 Le caratteristiche: un confronto tra ricerca quantitativa e qualitativa e il 
paragrafo 3.3 I limiti: critiche alla ricerca quantitativa e qualitativa. 
18 Cardano M., 1997, op. cit., pag. 48 
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dell'interazione sociale, uso di personaggi chiave come informatori»19• È su questi principi che si è 
sviluppato attorno agli anni Settanta un nuovo interesse per il metodo etnografico da parte della ricerca 
sociale, che ancor oggi sta dando buoni sviluppi (Wolcott, 2001; Colombo 2001), anche sul fronte 
della ricerca in educazione. 
3. La ricerca etnografica in educazione 
3.1 Sviluppo storico e filoni di indagine 
A ben vedere, la ricerca etnografica non tarda molto ad interessare gli ambiti dell'educazione. Intorno 
agli anni Trenta e Cinquanta, l'attenzione degli studi antropologici si sposta dai prodotti culturali ai 
processi di trasmissione-acquisizione della cultura: tale questione unisce un versante di 
apprendimento individuale ad uno collettivo (Callari Galli, 1975; Wolcott, 1996). Dall'incontro di 
queste dimensioni, trasmissione culturale e apprendimento individuale, nasce la moderna antropologia 
dell'educazione (Marazzi, 1998). 
Gli antropologi tendono a ritenere che l'educazione sia un processo culturale per mezzo del quale un 
gruppo perpetua i suoi usi e le sue abitudini, le sue tecniche e i suoi comportamenti, e che l'educazione 
scolastica sia solo una forma di tale processo (Callari Galli, 1975). In questo modo, come spiega 
Gobbo, il taglio antropologico mette in risalto «quei significativi processi educativi informali che si 
svolgono ben prima, accanto, e spesso anche in fiero contrasto con l'apprendimento che avviene nei 
luoghi deputati all'educazione formale»20• La centralità data al processo di acquisizione culturale ha 
permesso di mettere in discussione i caratteri di uniformità e globalità che sembra possedere l'idea di 
cultura e che viene trasmessa nei discorsi e nelle azioni dell'educazione formale. La cultura viene 
immersa nella dimensione del significato e viene :frammentata dalle molteplici interpretazioni degli 
individui. Si tratta di un punto di vista che afferma la multiculturalità come caratteristica che qualifica 
la vita quotidiana di ognuno e che sostiene l'esistenza di differenti saperi e competenze ( Goodenough, 
1976; Gobbo, 1996). 
La scuola è uno dei primi ambiti nei quali l'educazione viene indagata in chiave antropologica ed 
etnografica (Waller, 1932). Il contesto scolastico, nella prima metà del secolo, inizia ad essere oggetto 
di studio come "ambiente culturale e comunicativo" e come istituzione di trasmissione culturale e di 
educazione formale in rapporto alle singole società di cui è espressione (Gobbo, 1996). 
Benché la ricerca etnografica in educazione si muova anche autonomamente (Mehan, 1978; Delamont, 
1979), l'influenza in chiave antropologica è piuttosto evidente. Non a caso uno degli ambiti 
maggiormente indagati riguarda la scolarizzazione delle minoranze, degli immigrati e delle classi 
19 Corbetta P., 1999, op. cit., pag. 369 
20 Gobbo F., Antropologia dell'educazione. Scuola, cultura, educazione nella società multiculturale, Edizioni 
Unicopli, Milano 1996, pag. XII 
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sociali basse (Ogbu, 1996). Questi studi partono dalla constatazione di un diffuso insuccesso 
scolastico presso tali gruppi. Le ragioni dell'insuccesso vengono cercate nella problematizzazione del 
rapporto tra scuola e gruppo di minoranza, inteso come un rapporto tra due dimensioni culturali 
(Spindler, 1955; 1974). Come rileva Marazzi (1998), gli sforzi iniziali sono volti a negare la 
motivazione biologica o razziale, di derivazione evoluzionista, per spiegare l'insuccesso scolastico. Si 
tratta di una preoccupazione fondata: si pensi che solo negli anni Cinquanta e Sessanta, proprio in 
chiave di antropologia dell'educazione, nascono i primi studi volti a dimostrare da una parte la 
diffusione e dall'altra l'inadeguatezza della teoria del "deficit culturale" (prospettiva, per lo più 
implicita, che attribuisce agli appartenenti ai gruppi di minoranza o alle classi sociali povere la 
"mancanza" di elementi culturali, abilità e capacità necessarie al processo scolastico -Gobbo, 2000). 
Le ricerche sulla teoria del deficit culturale mostrano il carattere spesso etnocentrico21 della scuola 
(Wolcott, 1967; Philips, 1972), segnalando piuttosto precocemente le direzioni che più tardi prenderà 
la pedagogia interculturale. 
Un altro filone classico di studi etnografici nel campo della scuola, è quello sulla "resistenza" (Hill 
1996), intesa come rifiuto generale di quanto propone la scuola sia intermini di contenuti, sia in 
termini di regole di partecipazione e convivenza. Tale filone di indagini permette di mettere in 
evidenza i contrasti a livello di condivisione dei significati della scolarizzazione (McDermott, 197 4) e 
del ruolo attivo giocato dagli scolari stranieri in classe (Vasquez, 1992). 
La ricerca di matrice etnografica non consente solo un approccio frontale alla situazione educativa, e 
quindi all'indagine dell'interazione verticale, ma risulta efficace anche nell'analisi delle dinamiche 
comunicative orizzontali tra gli scolari. Alcune ricerche etnografiche mostrano bene come questo 
livello di comunicazione sia una realtà costante nella vita della classe (spesso invisibile all'insegnante, 
e nella quale tuttavia egli interviene anche direttamente attraverso, per esempio, il divieto di 
continuare l'interazione). La comunicazione tra allievi assume ruoli ben precisi, tra cui 
1' apprendimento delle regole istituzionali implicite sulla scuola e la conoscenza dei limiti e modalità 
socialmente accettate di trasgressione delle stesse (Hill 1996). Ed è proprio l'analisi etnografica che ha 
consentito di mettere in evidenza l'esistenza ed il ruolo giocato dalle regole implicite nella scuola, 
ossia da ciò che possiamo definire "cultura scolastica" (Woods e Pollard, 1988; Lapassade, 1998; Fele 
e Paoletti, 2002). 
3.2 L'etnografia nei contesti educativi multiculturali 
L'incontro tra ricerca educativa e metodo etnografico quindi ha dato luogo a risultati importanti, 
inaugurando un filone di studi che oggi acquista nuovi significati in ragione della conformazione 
sempre più multiculturale delle nostre società, e quindi delle nostre scuole. D'altra parte tale 
metodologia d'indagine pare particolarmente adatta alla comprensione delle realtà più complesse 
21 Le diversità culturali diventano dei deficit solo quando vengono paragonate con la propria cultura intesa, 
spesso acriticamente, come ottimale, quando non addirittura come una sorta di riferimento naturale e neutro. 
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(come quelle dell'educazione, e dell'educazione interculturale in modo particolare), poiché «porta a 
favorire la descrizione dei processi -il sincretismo, il conflitto e la gestione delle differenze- piuttosto 
che la sintesi, i processi di convergenza, la coerenza e l'unità.»22• In contrapposizione alle critiche 
rivolte a tale ambito di ricerca, Ogbu ricorda che da tempo «gli etnografi dell'educazione hanno 
tracciato regole di evidenza sistematiche che sono necessarie per affrontare le questioni relative al 
piano di ricerca, alla conversione e analisi dei dati»23 • Il punto fondamentale per la validità e la 
significatività della lettura etnografica è proprio la natura approfondita e contestualizzata della 
conoscenza: «diversità, realtà, complessità sono i punti di forza dell'etnografia.>>24 nonché snodi 
centrali in cui si sviluppano e si inceppano le dinamiche interculturali. 
Ci sono tre risultati particolarmente rilevanti che derivano dall'applicazione del metodo etnografico 
nei contesti multiculturali. Il primo è d'aver contribuito a superare la teoria della deprivazione e del 
deficit culturale, facendo emergere che le differenze culturali rispecchiano la natura stessa della 
cultura, che di per sé è plurale in quanto nasce dall'adattamento e dall'elaborazione originale di 
differenti gruppi sociali (Harris, 1994). Le diversità culturali allora diventano dei deficit solo quando 
vengono paragonate con la propria cultura intesa, spesso acriticamente, come ottimale, quando non 
addirittura come una sorta di riferimento naturale e neutro. 
In realtà la scuola non è neutra, ma culturalmente determinata. Le indagini trans-culturali mettono in 
evidenza come esistono modalità culturalmente diverse di intendere il significato stesso 
dell'istituzione scolastica, la funzione che la scuola assume a livello individuale e il ruolo che essa 
riveste in quanto espressione dell'organizzazione sociale25• 
Questo ci porta al secondo risultato: l'incontro con la diversità culturale pone, per contrasto, in 
evidenza la cultura a cui noi facciano "naturalmente" riferimento, in una sorta, potremmo dire, di 
"effetto specchio". 
In una celebre ricerca Wolcott (1967) dimostrò che lo scarso rendimento scolastico (disattesa e 
resistenza ai compiti) degli alunni della riserva indiana nella quale si trovava ad insegnare, nasceva 
dalla non condivisione delle aspettative dell'insegnante e dei valori proposti dalla scuola. A seguito 
d'una approfondita analisi etno-antropologica il ricercatore statunitense si rese conto che la cultura 
Kwaikiult promuoveva valori come la solidarietà, l'umiltà e la cooperazione, cose che invece venivano 
richieste poco in classe. Wolcott si rese conto in questo modo che il modello "anglo" della scuola era 
chiaramente connotato in senso culturale e proponeva una logica individuale, competitiva e 
meritocratica. Questa logica veniva perseguita attraverso le normali attività scolastiche, come 
l'assegnazione di compiti che dovevano essere svolti individualmente dagli scolari, la richiesta di 
22 Colombo E., 2001, op. cit., pag. 222 
23 Ogbu J. U., Sato N. E., Kim E-Y., Etnografia dell'educazione, in Gobbo F. (a cura di), Antropologia 
dell'educazione, Unicopli, Bari 1996, pag. 78 
24 Ivi, pag. 79 
25 Le interpretazioni di tali differenti concezioni riflettono poi diverse concezioni teoriche di interpretazione della 
realtà antropologica e sociale e vanno dal funzionalismo (inaugurato da autori come Malinowki e Radcliffe-
Brown) alla lettura strutturalista di Lévi-Strauss fino alle posizioni dell'antropologia interpretativa di Geertz. 
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prestazioni competitive (incoraggiando a consegnare prima degli altri i risultati dei lavori scritti o 
lodando i primi ad alz.are la mano per rispondere alla domanda posta dall'insegnante alla classe) e il 
riconoscimento davanti a tutta la classe dei buoni e dei cattivi risultati dei singoli allievi, con relative 
espressioni di incoraggiamento o di biasimo. 
Quest'esempio mette in luce che lo sforzo di comprensione e di incontro con l'altro può rappresentare, 
in una sorta di "effetto specchio", un'occasione di confronto e di messa in discussione del proprio 
modello culturale e didattico. 
Tanto l'insegnamento, nei suoi contenuti e modalità, quanto il modello docente, quanto infine la 
scuola in quanto istituzione sono espressioni della società e proprio perciò non sono neutri, ma 
culturalmente connotati. Ed è con tali modalità culturali di insegnamento, di insegnante e scuola 
significativamente diverse da quelle del proprio sistema culturale che il bambino straniero entra in 
relazione. Specchiandosi nell'incontro con l'altro non solo l'insegnante e il ricercatore possono 
rendersi conto dei modelli interpretativi e didattici normalmente utilizzati, ma in questo modo essi 
hanno l'opportunità di riflettere sulla compatibilità degli stessi con gli obiettivi interculturali. Si tratta 
di un vero e proprio ribaltamento: dal deficit attribuito all'altro, agli ostacoli di tipo culturale presenti 
nella relazione; da ciò che manca allo straniero per acquisire gli obiettivi scolastici e di integrazione, a 
quanto può fare l'insegnante e la scuola per favorire la comunicazione e l'incontro. E con esse quindi 
le possibilità di partecipazione, apprendimento e integrazione. 
La riconsiderazione del ruolo docente può essere considerato un terzo risultato dell'applicazione del 
metodo etnografico ai contesti educativi. Innanzitutto va considerato, come sottolinea Gomes che il 
metodo etnografico diventa strumento per l'insegnante che gli consente di meglio conoscere l'universo 
di significati dei soggetti con cui lavora e, partendo da questo, interagire. Con un'espressione efficace, 
l'autrice afferma che «prima ancora di pretendere di educare, l'educatore ha bisogno di andare sul 
campo ed educarsi alla cultura delle persone con le quali si troverà poi ad interagire»26• Ma 
l'applicazione del metodo è utile anche al riconoscimento della valorizz.azione e responsabilità 
dell'insegnante. Come si chiarirà meglio nel corso della ricerca, la lettura etnografica delle situazioni 
scolastiche consente di mettere in luce i processi di partecipazione che insegnante e scolari realizzano 
per una costruzione relazionale del processo di insegnamento e apprendimento (Pontecorvo, 1974; 
Sciavi, 1989; Jonassen, 1994; Brown e Campione, 1994, Newman, 1997; Lapassade, 1998; Sax.e 
1998.; Mehan, 2001). In un'ottica di apprendimento e socializz.azione costruiti nella relazione 
educativa l'insegnante acquisisce una nuova legittimità e responsabilità, diventando un interprete 
privilegiato delle difficoltà e delle possibili soluzioni nella comunicazione interculturale. In questo 
senso, scrive Pinto Minerva, si tratta per l'insegnante di «puntare sulla predisposizione di situazioni 
formative che incrementino e valorizzino la positività del conflitto socio-cognitivo, la reciprocità ed il 
dialogo, la cooperazione e la reciproca com-pensione, la partecipazione democratica, l'interesse e la 
26 Gomes A. M., Etnografia dell'educazione e intercultura, in AA. VV, Cultura intercultura, lmprimitur, 
Padova, l 998b. 
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curiosità verso l'altro e verso ciò di cui l'altro è portatore in termini di conoscenze, di valori, di 
abitudini, di modi di vedere e vivere la vita in riferimento alla sue concezioni del mondo, degli altri, 
della natura.>>27• 
La comprensione di contesti scolastici multiculturali richiede perciò una particolare attenzione e 
valorizzazione dell'attività didattica e pedagogica dell'insegnante, chiamato a misurarsi con le 
difficoltà effettive dell'integrazione culturale (Susi, 2000), ma anche dei propri pregiudizi (Gobbo, 
2000), e a riconoscere potenzialità e competenze nei bambini stranieri che consentono di costruire 
proficui percorsi didattici (Nigris, 1996; Mehan, 2001 ). 
È possibile inoltre pensare ad un diverso rapporto tra ricerca e didattica: quest'ultima non è più 
concepibile come applicazione della prima, ma diventa risorsa conoscitiva, terreno d'indagine 
fondamentale e laboratorio di soluzioni alle difficoltà. «Gli insegnanti smettono d'essere ricettori 
passivi dei risultati della ricerca per diventare collaboratori costruttivi di teorie pedagogiche applicabili 
in circostanze locali»28• La concezione dell'insegnante vicina a quella del ricercatore porta a 
riconoscere la complessità del ruolo che egli svolge e, allo stesso tempo, fornisce all'insegnante nuovi 
strumenti d'analisi e possibilità creative di intervento (Gobbo, 2000). In questa prospettiva allora è la 
ricerca (e la ricerca etnografica in modo particolare) che non può fare a meno degli insegnanti, e che 
per essere anche propositiva ha bisogno del loro coinvolgimento e contributo. 
4 I principi metodologici dell'etnografia 
L'indagine etnografica si colloca all'interno di ciò che nel precedente capitolo abbiamo definito 
"ricerca qualitativa". Anzi, nei termini della contrapposizione con la quale sono state analizzate la 
ricerca quantitativa e qualitativa, 1' indagine etnografica appare come una delle migliori 
esemplificazioni di quanto sviluppato nelle pagine precedenti. Non pare quindi opportuno ripetere 
l'inquadramento epistemologico generale di tale metodologia, preferendo invece soffermarci su alcuni 
aspetti connotativi e critici dell'etnografia 
Per gli aspetti generali29 basti ricordare che l'etnografia si rifà al paradigma che Corbetta (1999) 
definisce dell'interpretativismo, e che in sostanza raccoglie le istanze anche del "costruttivismo 
sociale" (Guba e Lincoln, 1998). L'approccio generale alla conoscenza è centrato sulla comprensione 
(contrapposto alla spiegazione -Cardano, 2003 ), e la preoccupazione principale non è 1' oggettività, ma 
l'adeguatezza. La logica della ricerca è prevalentemente induttiva (Silverman, 2002) e abduttiva 
(Trinchero, 2002), vale a dire che è la progressiva comprensione dell'oggetto di indagine a chiarire o 
ridefinire le ipotesi interpretative; la teoria, in sostanza, emerge dalla conoscenza con la realtà 
27 Pinto Minerva F., L 'intercultura, Editori Laterza, Bari 2002, pag. 46 
28 Mehan H., op. cit., 1998, pag. 258 
29 Per gli aspetti generali riguardanti la ricerca etnografica, rimandiamo il lettore al capitolo precedente, paragrafi 
3.1 I modi della ricerca quantitativa e qualitativa ricerca, 3.2 Le caratteristiche: un confronto tra quantitativa e 
qualitativa, e 3.3. I limiti: critiche alla ricerca quantitativa e qualitativa. 
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empirica, in un processo di avvicinamento graduale e creativo da parte del ricercatore. Più che in altri 
tipi di ricerca qualitativa, la soggettività del ricercatore,come si avrà modo di sviluppare poco oltre, 
gioca nella conduzione dell'indagine e nelle interpretazioni a cui giunge un ruolo peculiare. 
4.1 Personalità e comprensione 
L'intento dell'etnografia è di giungere ad una "comprensione interna" dei fenomeni indagati. La realtà 
non è presupposta dal ricercatore, poiché lo stesso paradigma di riferimento dell'interpretativismo 
parte dall'assunto che la realtà poggi sulla costruzione contestuale e sociale dei soggetti che ne sono 
coinvolti (Guba e Lincoln, 1998). Per comprendere un contesto d'indagine non è possibile prescindere 
dal punto di vista dei soggetti protagonisti di quello stesso fenomeno: come scrivono Denzin e 
Lincoln, l'indagine è ai «fenomeni in termini di significati che vengono loro attribuiti dagli attori»30• 
La caratteristica saliente dell'indagine etnografica rispetto anche agli altri metodi di ricerca qualitativa 
sta nella profonda "prossimità" tra ricercatore e oggetto di studio (Atkinson e Hammersley, 1994). 
Tale prossimità è sia di tipo relazionale (ricercatore e soggetti entrano in contatto e pervengono a 
forme di reciproca conoscenza) sia fisica (dato che molte tecniche di ricerca qualitativa prevedono che 
il ricercatore stia in compagnia dei soggetti indagati anche per tempi piuttosto lunghi). Nell'etnografia, 
forse più che in qualsiasi altra metodologia, il ricercatore si fa egli stesso strumento d'indagine 
(Corbetta, 1999), come già, in fondo, aveva indicato Malinowski. Di fatto quindi, spiega Fabietti, «la 
soggettività dell'antropologo è stata considerata parte integrante del rapporto con laltro e 
dell'esperienza umana che cerca di comprendere»31 • 
La critica di soggettivismo, mossa di frequente all'etnografia, va inquadrata alla luce del concetto di 
comprensione postulato dal paradigma dell'interpretativismo, per il quale, come spiega Hammersley, 
«0gni conoscenza in un certo senso è personale e culturale»32• A differenza della ricerca quantitativa, o 
meglio della sua immagine positivistica (Corbetta, 1999), la ricerca etnografica assume lo stretto 
rapporto tra soggetto e conoscenza, tra ricercatore e oggetto, come sua stessa costituzione (Ceruti, 
1986). L'etnografo entra a far parte del fenomeno sociale studiato, poiché, come osservava Lévi-
Strauss, l'osservatore stesso è una parte della sua stessa osservazione. Questo è un vincolo 
epistemologico che in prospettiva costruttivista è implicato in ogni metodologia di indagine. Come 
afferma Maturana, «per l'osservatore una entità è una entità quando lui la può descrivere. Il descrivere 
è l'enumerare le interazioni e le relazioni attuali o potenziali dell'entità descritta. Conseguentemente 
l'osservatore può descrivere una entità solo se vi è almeno un'altra entità dalla quale egli la può 
distinguere e con la quale egli può osservarla, interagire o mettersi in relazione. Questa seconda entità 
30 Denzin N. K., Lincoln Y., The Landscape of Qualitative Research. Theories and Issues, Thousands Oaks, 
Sage 1998, pag. 3 
31 U. Fabietti, Etnografia e culture, Carocci, Roma, 1998, p. 212. 
32 Hammersley M., 1990, op. cit., pag. 8 
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che serve come riferimento per la descrizione può essere una entità qualsiasi, ma il riferimento finale 
per qualsiasi descrizione è l'osservatore stesso» 33 • 
La conoscenza etnografica è sempre il risultato di una relazione; ha cioè carattere collaborativo e 
dialogico. <<Ai condizionamenti strettamente personali, vorremmo dire caratteriali», scrive Corbetta, 
<<Vanno aggiunti i condizionamenti culturali»34• L'etnografia non racconta soltanto di una determinata 
cultura, bensì di un incontro tra culture, quella del ricercatore e quella degli attori sociali studiati 
(Fabietti, Matera, 1997; 1998). La cultura che l'etnografo indaga è una pratica sociale che viene 
costruita all'interno del quadro delle relazioni che legano gli attori sociali tra loro e con il ricercatore 
(Kilani, 1997). 
Ovviamente il richiamo è ad un'idea costruttivista di cultura come "processo", contrapposta al 
realismo e ad un'ipotesi "discontinuista" delle culture (Merriam, 1998; Fabietti, 1998). In questo 
modo, le culture "narrate" (raccontate e interpretate) non vanno pensate come fatti, ma come il 
risultato di un accordo tra soggetti comunicanti, come l'esito di una negoziazione di significati 
contestuale (Geertz, 1987). I limiti e le potenzialità dell'etnografia stanno proprio in quest'incontro e 
nella capacità da parte dell'etnografo di saperne dar vita. 
4.2 Scrittura e interpretazione 
«La scrittura rappresenta lo spazio e il luogo in cui si costruisce e s1 legittima discorsivamente 
l'autorità dell'etnografia come metodo conoscitivo»35• 
La scrittura è il luogo in cui l'etnografo fa esperienza della cultura che studia, è un momento di 
scoperta non ridotta ali' epilogo, alla mera rappresentazione dei risultati, ma è momento di costruzione 
e di guida della ricerca (Fabietti, Matera, 1997). 
Lo scrivere non è solo l'atto conclusivo anche perché tutta la ricerca è percorsa dalla scrittura: 
l'etnografo scrive, di volta in volta, le osservazione svolte; scrive le proprie riflessioni, le idee, le 
ipotesi, le possibili spiegazioni nel corso della ricerca; solo alla fine scrive il resoconto, la forma della 
sua interpretazione (Fabietti, 1998). La stesura conclusiva, per l'etnografo, è ancora un ambito di 
interpretazione. 
Il resoconto etnografico è il canale di comunicazione tra l'esperienza di ricerca dell'etnografo e gli 
altri suoi possibili interlocutori, a partire dalla "comunità scientifica". Come scrive Cardano, «la 
scrittura del resoconto etnografico porta a compimento l'esperienza di ricerca cominciata sul campo, 
rendendola comunicabile e con ciò valutabile dalla comunità scientifica»36• La forma della stesura 
riveste una grande importanza, poiché entra a far parte dei significati trasmessi dall'etnografo, e che il 
lettore è chiamato a sua volta a comprendere. 
33 Maturana H., Introduzione a Maturana H., Varela F., Autopoiesi e cognizione, Marsilio, Venezia 1985, pag. 45 
34 Corbetta P ., 1999, op. cit., pag. 401 
35 Tota A. L., La scrittura.L'etnografia come pratica testuale, in Gobo G., 2001, op. cit., pag. 181 
36 Cardano M., 1997, op cit., pag. 87 
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Secondo Corbetta ( 1999), la stesura del resoconto etnografico deve esser svolta secondo uno stile di 
scrittura riflessivo e narrativo. Nella scrittura il ricercatore trasmette le sue interpretazioni della realtà 
indagata, secondo la sua indole e personalità; in questo modo nella scrittura l'etnografo non può che 
riflettere anche se stesso. Per riflessività quindi «si intende il fatto che il ricercatore è parte del mondo 
che sta studiando. E dunque, così come tutto l'itinerario di ricerca dell'osservatore partecipante non è 
un itinerario impersonale e neutrale, anche lo stile di scrittura è strettamente legato alla personalità e 
alla cultura del ricercatore»37• La scrittura etnografica non ricerca una -impossibile- forma di 
impersonalità; ciò che l'etnografo può al contrario fare è esplicitare, anche attraverso lo stile che usa, 
la sua visione della realtà indagata. Se la comprensione etnografica è l'esito di una relazione 
intersoggettiva, ogni etnografia non può che avere anche un poco di autobiografia 
Inoltre, scrive Corbetta, lo stile deve essere narrativo, un modo di scrivere cioè concreto e diretto, con 
descrizioni dettagliate, cronache particolareggiate di situazioni e interazioni, dove compaiono gli 
elementi ambientali, i caratteri dei soggetti, le loro parole e i tratti dei loro comportamenti. Il 
ricercatore <<non vuole estrarre dal soggetto studiato la sua identità generale, abbandonando i suoi 
connotati locali e contingenti per farne un concetto astratto; ma all'opposto è proprio nella specificità e 
nell'irripetibilità della situazione concreta che fonda la sua comprensione e la sua capacità di 
comunicarla al lettore»38• 
Quanto detto finora evidenzia anche dei limiti, poiché, «la scrittura sarà all'origine di uno 
spostamento, di una decontestualizzazione e, quindi, di una de-significazione»39• Anche Gomes (1998) 
segnala la problematicità della scrittura, poiché riduce la complessità della realtà in una spiegazione 
confinata in pochi aspetti e poiché propone una tra le possibili interpretazioni di essa. Inoltre, il 
resoconto etnografico è generalmente strutturato in modo da sostenere anche in modo retorico le 
argomentazioni e le conclusioni del ricercatore. Se, come spiega Hammersley, da una parte la 
dimensione retorica nella scrittura è inalienabile, dall'altra pare corretto richiedere agli etnografi 
«un'onesta retorica, una retorica che non finga un'inattuabile realismo»40• Va ribadito, comunque, che 
l'intento della ricerca etnografica non è la spiegazione di un fenomeno, ma la comprensione di un 
contesto, dove forse sarebbe meglio specificare una comprensione. Una buona etnografia dovrebbe 
non solo essere in grado di sostenere le proprie argomentazioni, ma dovrebbe consentire al lettore di 
valutarle e al limite di avanzarne altre (Denzin e Lincoln, 1998). L'etnografia, almeno negli intenti, si 
pone quindi in una sorta di circolo ermeneutico, una forma ricorsiva e virtuosa di quelle "spiegazioni 
di spiegazioni" di cui parla Geertz (1987). 
37 Corbetta P., 1999, op. cit., pag. 393 
38 lvi, pag. 394 
39 Fabietti U., Matera V., op. cit., 1997, pag.19. 
40 Hammersley M., 1990, op. cit., pag. 14 
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4.3 La generalizzabilità 
Parlando di scrittura etnografica, in qualche modo abbiamo già toccato uno dei temi controversi 
riguardanti l'etnografia: quello della trasferibilità e della generalizzabilità dei risultati. 
Le difficoltà di generalizzare i risultati della ricerca etnografica non derivano solamente dalla 
"soggettività" della scrittura e dei risultati, ma anche dalla "soggettività dei casi studiati" (Corbetta, 
1999). Dati i diversi ambiti della realtà sociale (anche molto specifici e inusuali) dove può essere 
applicata l'indagine etnografica, avverte Gobo, «la generalizzabilità è una questione in gran parte 
legata al tema della ricerca». In ogni caso, «l'etnografo non generalizza il singolo caso o evento( ... ), 
ma i principali aspetti strutturali che lo costituiscono» 41 • In questo modo Cardano individua nelle 
dimensioni astrattive e categoriali del resoconto etnografico i requisiti della generalizzabilità: «la 
trasferibilità dei risultati di uno studio attiene alla possibilità di individuare un insieme di asserti -
solitamente molto generali - che, mutatis mutandis, possono gettar luce sui comportamenti, i valori, le 
credenze propri di culture, di forme di vita affini» 42• 
Gli etnografi, scrive Hammersley, prediligono la rilevanza del caso indagato alla sua rappresentatività 
e generalizzabilità 43, «affermando che ciò che perseguono non è la generalizzazione empirica, quanto 
piuttosto la possibilità di fare inferenze teoretiche, e che per queste non è richiesta nemmeno la 
rappresentatività del caso studiato»44• In questo modo, per Silverman (2002), la generalizzabilità dei 
risultati nel caso dell'etnografia -e di buona parte dell'indagine qualitativa-, non è da riferirsi 
all'ambito empirico, ma a quello teorico, dato che la comprensione di casi specifici porta a conoscenze 
utili all'arricchimento della teoria a riguardo di quello stesso ambito. 
Lo scopo di ogni ricerca empirica, spiega Corbetta, è connettere i dati di realtà ad ipotesi e teorie 
riguardanti quella stessa realtà: «l'obiettivo della ricerca non può essere solo quello della descrizione 
della realtà nelle sue articolazioni, ma di fornire delle sistematizzazioni e delle sintesi d'ordine 
superiore (siano esse delle spiegazioni o delle interpretazioni), è infatti questo l'unico modo per 
connettere la ricerca alla teoria, che rappresenta una forma di astrazione razionale e sintetica della 
realtà» 45• 
In sostanza, all'interno del problema della generalizzabilità dei risultati comune a tutte le metodologie 
di ricerca di tipo qualitativo (Merriam, 1998; Wolcott, 2001 ), nella ricerca etnografica, «il processo di 
generalizzazione si compie attraverso inferenze che tendono a scarnificare le descrizioni etnografiche 
in favore di asserti di un livello superiore di generalità>> 46• 
41 Gobo G., Descrivere il mondo. teoria e pratica del metodo etnografico in sociologia, Carocci, Roma 2001 
pag. 179 
42 Cardano M., 1997, op. cit., pag. 53. 
43 Anche se le due dimensioni, quelle della rappresentatività e della ganeralizzabilità, non conseguono l'una 
all'altra, come fa osservare Gobo (2001) 
44 Hammersley M., 1990, op. cit., pag. 8 
45 lvi, pag. 69 
46 Gobo G., 2001, op. cit., pag. 180 
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5 La costruzione della ricerca 
5.1 Flessibilità e ricorsività 
Il rapporto epistemologico delineato tra ricercatore e oggetto d'indagine, tra ricercatore e scrittura, non 
significa affatto arbitrarietà. L'indagine etnografica è una pratica disciplinata, nella quale giocano un 
ruolo importante l'aderenza ai principi del metodo da parte del ricercatore (come ad esempio la 
sospensione dei giudizi, l'applicazione per uno sguardo decentrato), e la sua capacità di dar conto della 
struttura della ricerca, della motivazione delle scelte teoriche e operative e delle ragioni su cui basa le 
sue interpretazioni (Bianco, 1994; Dal Lago e De Biasi, 2002). In questo senso è fondamentale la 
costruzione e la capacità di esternazione del disegno di ricerca (Gobo, 2001). È certo che nell'indagine 
etnografica gioca un ruolo particolare la soggettività del ricercatore: il suo talento, la sua preparazione 
e l'esperienza che ha accumulato; ma questo è un aspetto che non sminuisce limportanza della 
disciplina metodologica. 
La costruzione della ricerca etnografica si connota per essere "flessibile". Il processo d'indagine non 
può essere rigidamente stabilito a priori. L'etnografia, scrive Cardano, si struttura come «un flusso 
irregolare di decisioni, sollecitate dalla mutevole configurazione degli eventi che si succedono sul 
campo»47• 
Go bo a tal proposito parla di un «carattere a spirale della ricerca etnografica» 48 dove argomento di 
ricerca, campionamento, raccolta informazioni, organizzazione dei dati e scrittura si intrecciano in un 
procedere ricorsivo, che comporta una progressiva, non lineare, definizione della ricerca. Il percorso 
assume quindi un carattere a spirale in cui le diverse fasi si ripropongono in modo sempre più mirato, 
in funzione dei concetti e delle proprietà che il ricercatore è riuscito a documentare ed enucleare. 
47 Cardano M., 1997, op cit., pag. 50 
48 Gobo G., Descrivere il mondo. teoria e pratica del metodo etnografico in sociologia, Carocci, Roma 2001, 
pag.69 
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La raccolta e l'analisi dei dati si intrecciano in una interazione circolare lungo un progressivo processo 
di definizione. 
In definitiva, ogni forma di codificazione metodologica, in etnografia, non si riduce a un insieme di 
regole procedurali impersonali e rigide, bensì a una rete di decisioni esplicite attuate dal ricercatore in 
relazione al contesto studiato (Cardano, 1997). La pluralità delle fonti e delle prospettive corrisponde 
alla pluralità dei punti di vista dei ricercatori e alle diverse condizioni in cui si svolge il processo di 
ricerca emerse in relazione ai mondi oggetto di studio (Dal Lago, De Biasi, 2002). Non esiste quindi 
un criterio definito per la creazione di un'indagine etnografica, esiste invece un insieme circoscritto di 
strategie di ricerca da seguire a seconda della prospettiva teorica adottata (Gobo, 200 I). 
5.2 II disegno della ricerca 
«Il lavoro etnografico [quindi] tende a configurarsi come ( ... ) un'esperienza che inesorabilmente 
sfugge alla pianificazione e al pieno controllo dell'osservatore» 49• Il disegno della ricerca, scrive 
Cardano, consiste, perciò, in <<Un dettagliato resoconto delle scelte compiute dall'etnografo e del 
contesto entro cui tali scelte sono state compiute»50• Le scelte e le relative ragioni che riguardano la 
ricerca presentata in questa tesi di dottorato non potranno che essere rimandate al prossimo capitolo. 
49 Cardano M., op. cit., 1997, p.50. 
5° Cardano M., op. cit., 1997, p.51. 
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Ritengo tuttavia opportuno analizzare prima da un punto di vista teoretico le fasi del disegno di 
ricerca. 
Argomento di indagine: scelta e costruzione dell'oggetto di studio 
La ricerca empirica è stata efficacemente definita da Ricolfi come <<Una successione di operazioni per 
produrre risposte a domande sulla realtà.>>51 • Tale idea di ricerca è in linea con la posizione di Boudon 
(1984), secondo il quale la ricerca nasce per rispondere ad "interrogativi" sul reale, piuttosto che per 
dirimere "problemi" sorti tra evidenza empirica e acquisizioni teoriche52• 
La domanda che muove un'indagine etnografica è inizialmente generica e approssimativa, dato che, 
come scrive Gobo, «l'argomento di ricerca viene delineato con precisione nel corso della ricarca>>53• 
Durante l'osservazione e la raccolta dati, il focus si restringe in relazione all'emergere di particolari 
aspetti del problema, fino a consentire l'individuazione dell'oggetto di indagine (Bianco, 1994). 
Cardano mette bene in evidenza i criteri che l'etnografo deve considerare nella scelta dell'oggetto di 
indagine. Innanzitutto tale operazione va fatta «in relazione alla pertinenza rispetto alla domanda 
conoscitiva da cui muove la ricerca>>. Il principio della pertinenza dell'oggetto richiama la necessità di 
articolare quanto più possibile la domanda conoscitiva, indicando le caratteristiche dell'oggetto che 
possono essere considerate una valida base empirica per la ricerca (Gobo, 2001). In secondo luogo il 
ricercatore deve considerare fin da subito lopportunità della sua indagine, ossia «il grado di agio o di 
disagio che si presume possa accompagnare il rapporto con la popolazione in studio». Il terzo criterio 
di scelta dell'oggetto riguarda la <<trasferibilità.>>54 dei risultati, cioè alla possibilità di trarre indicazioni 
di più vasta portata, rispetto al contesto specifico di ricerca. 
«La preoccupazione», avverte Gobo, «di ottenere, con una sola ricerca, il quadro completo di un 
fenomeno è la migliore ricetta per far naufragare l'indagine». L'ambizione della ricerca in termini di 
argomento e di domanda conoscitiva deve essere commisurata alle possibilità teoriche di indagine e 
alle possibilità del ricercato~e, in termini di capacità, conoscenze e impegno possibile. Tuttavia, «è 
importante che il disegno della ricerca sia cognitivamente aperto, venga cioè prefigurato in modo tale 
da "aspettarsi l'inaspettato"»55• In questo senso appare appropriata l'idea di Blumer di utilizzare 
concetti con una funzione di "orientamento", ciò che egli definisce sensitizing concepts: «mentre i 
concetti definitivi (definitive concepts) danno delle prescrizioni su cosa vedere, i concetti orientativi 
(sensitizing concepts) forniscono solo una guida di avvicinamento alla realtà empirica ( ... ) suggerendo 
le direzioni nelle quali guardare ( ... ) in una relazione di autocorrezione col mondo empirico tale che le 
proposte attorno a questo mondo possano essere controllate, rifinite ed arricchite dai dati empirici [in 
51 Ricolfi L. (a cura di), La ricerca qualitativa, Carocci, Roma 1997, pag. 19 
52 La concezione di ricerca come "risposta a domande sulla realtà" si oppone a quella di ricerca come "soluzione 
di problemi" di matrice neo-positivista. Per il razionalismo critico di Popper la ricerca si sviluppa secondo la 
sequenza che dai problemi porta alle teorie e alle successive critiche alle teorie. 
53 Gobo G., 2001, op. cit., pag. 59 
54 Cardano M., op. cit., 1997, p.52. 
55 Gobo G., 2001, op. cit., pag. 60 
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un processo che] muove dal concetto verso le concrete distintività della realtà, invece di cercare di 
ingabbiare la realtà in una definizione astratta del concetto stesso» 56• 
Modelli di riferimento 
La definizione dell'oggetto di indagine dipende quindi dalle scelte del ricercatore. L'oggetto non è 
dato in termini assoluti nella realtà (out there), ma è costruito -in quanto oggetto d'indagine- dal 
processo della ricerca. 
È la teoria che determina ciò che osserviamo (Brown, 1984 ). 
La ricerca etnografica dovrebbe riuscire ad esplicitare i presupposti teorici su cui si fonda, tenendo 
presente che, come per il resto della ricerca qualitativa, il rapporto tra teoria e ricerca sta al di fuori di 
un paradigma della "giustificazione". In ambito qualitativo, si è visto, il ricercatore rinuncia a 
formulare una precisa teoria che consenta un'interpretazione del fenomeno prima dell'inizio 
dell'indagine sul campo, vedendo in questa operazione un possibile condizionamento che preclude la 
possibilità della scoperta di aspetti inattesi e il rischio quindi di costruire (più o meno 
consapevolmente) percorsi di conferma e giustificazione delle ipotesi di partenza. Tale preoccupazione 
vale maggiormente nell'ambito di ricerca etnografico, dove il problema sta proprio nell'uscire da 
precomprensioni e pregiudizi (Dal Lago e De Biasi, 2002) e l'ambizione è quella della scoperta, 
dell'intuizione imprevista, della sorpresa sull'inatteso (Silverman, 2002). Il rapporto tra teoria e 
ricerca empirica non è quindi consequenziale, ma intrecciato: l'uno illumina e "ri-orienta" l'altro nel 
corso dell'indagine. È necessario quindi saper costruire un rapporto dialettico tra ricerca e scoperta, tra 
teoria e lavoro sul campo, nel quale si sappia lasciare lo spazio per l'emergere di forme alternative di 
interpretazione dei propri processi e risultati. 
Il ricorso a riferimenti teorici assume forse maggiore importanza quando il ricercatore è relativamente 
inesperto (come nel mio caso, ad esempio): tale riferimento aiuta in primo luogo il ricercatore nella 
costruzione e nella gestione del processo. Senza una guida teorica alla concettualizzazione e al lavoro 
sul campo, egli rischierebbe di «rimanere sopraffatto dalla ricchezza e dalla disordinata cacofonia 
delle sollecitazioni che gli vengono dalla realtà; incapace, nell'assoluta mancanza di punti di 
riferimento, di dare loro un ordine e di scegliere fra gli infiniti angoli di lettura>>57• 
In secondo luogo, il riferimento a modelli diventa per il ricercatore un modo per inquadrare i processi 
di ricerca (scelta dell'argomento, costruzione del procedimento di ricerca, scelte che in esso vengono 
compiute, tipologia di analisi e così via) e le astrazioni teoriche del resoconto etnografico in un più 
ampio e strutturato quadro teorico. Ciò consente, e non è cosa da poco, una più facile intelleggibilità 
della ricerca anche esternamente. 
Obiettivi della ricerca 
56 Blumer H., Symbolic Interactionism: Perspective and Method, Prentice Hall, Englewood Cliffs (NJ) 1969, 
pagg. 149-150 
57 Ibidem 
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Gli obiettivi dell'indagine etnografica sono le domande conoscitive che muovono, orientano e danno 
significato alla ricerca. 
Tali domande vengono a determinarsi nel corso del processo di ricerca (Gobo, 2001), nel quale si 
incrociano le prospettive teoretiche assunte nei modelli di riferimento, le motivazioni del ricercatore, i 
dati raccolti sul campo e le loro interpretazioni. 
Gli obiettivi della ricerca etnografica non possono essere definiti "a tavolino", prescindendo dalla 
relazione con il contesto d'indagine, né conseguono naturalmente una volta individuato l'argomento 
della ricerca. La definizione delle domande conoscitive è un processo relazionale che pone in gioco gli 
intenti del ricercatore, il quadro teorico adottato e la capacità di accesso alla realtà oggetto di indagine. 
Go bo parla di "concettualizzazione", nella quale il ricercatore è chiamato a definire quanto più 
possibile gli oggetti che intende indagare e il significato che essi assumono nel quadro della sua 
ricerca: «la concettualizzazione è un processo irrinunciabile di un'indagine accurata perché gli eventi 
non sono autoevidenti, ma si colgono all'interno di una rete concettuale»58• In questo modo, spiega 
Agnoli, «attraverso la concettualizzazione l'oggetto di interesse viene suddiviso in elementi più 
semplici, o parti, che insieme concorrono a formare l'intelaiatura elaborata per ridurre la complessità 
di una data situazione problematica e determinarne l'ambito di interesse specifico in "quella data 
ricerca"»59• 
Scelta del metodo 
Il metodo etnografico è costituito da una combinazione di metodi di ricerca (Fabietti, 1999). Accanto 
all'osservazione partecipante, che rappresenta il metodo principale dell'etnografia, il ricercatore può 
utilizzare l'intervista, l'analisi documentale, il sondaggio, l'utilizzo di apparecchi per la registrazione 
audio o video delle situazioni o altri metodi e strumenti, anche di tipo quantitativo (Cardano, 2003; 
Gobo, 2001 ). 
Corbetta dà rilievo all'intervista etnografica nel cogliere il punto di vista dagli attori sociali osservati 
(ben sapendo che la loro «interpretazione della realtà assume il carattere di parte costitutiva della 
conoscenza scientifica>> 60). Il ricercatore può scegliere di realizzare un'intervista formale (ossia 
esplicita). Tuttavia tale scelta comporta una situazione diversa, artificiale rispetto alla conversazione 
informale, <<rivelando in maniera fin troppo evidente il ruolo del ricercatore e la sua diversità rispetto 
al mondo nel quale egli si è inserito, e può concorrere a togliere naturalezza all'osservazione stessa>> 61 • 
La scelta degli strumenti è legata, in buona parte, al contesto nel quale il ricercatore conduce la ricerca, 
agli intenti dell'indagine, e all'intrusività dei metodo e strumenti di indagine rispetto il contesto 
d'indagine e gli obiettivi della ricerca. 
58 Gobo G., 2001, op. cit., pag. 63 
59 Agnoli M. S., Concetti e pratica nella ricerca sociale, FrancoAngeli, Milano 1994, pag. 66 
60 Corbetta P., op. cit., 1999, pag. 384. 
61 lvi, pag. 385. 
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Forma della partecipazione 
L'osservazione partecipante può comportare diversi gradi di coinvolgimento dell'osservatore nel 
contesto indagato. Spradley (1980) individua quattro livelli di partecipazione: 
I. passiva: l'osservatore rimane esterno alla scena (outsider), cercando di essere coinvolto 
direttamente il meno possibile; 
Il. moderata: l'osservatore assume una posizione intermedia tra la posizione di insider, ed essere 
quindi membro del contesto indagato, e outsider, ossia elemento esterno; 
ID. attiva: come spiega Gobo, nella partecipazione attiva «l'etnografo non si accontenta di 
osservare e partecipare marginalmente alle attività quotidiane degli attori sociali, ma cerca di 
apprenderle e metterle in pratica>> 62; 
N. completa: il ricercatore è intimamente incluso nella vita del contesto che indaga. 
La partecipazione si gioca quindi tra i poli dell'osservazione esterna e dell'immedesimazione; il primo 
identifica l'etnografo vecchia maniera e un tipo di osservazione che suppone di poter cogliere la realtà 
obiettivamente, attraverso uno sguardo distaccato. Il secondo invece comporta una scarsa possibilità di 
movimento ed il rischio di essere così prossimi all'oggetto indagato da non poterlo cogliere. Si tratta 
di trovare un equilibrio tra osservazione partecipazione, tra distacco e coinvolgimento, in ragione del 
contesto indagato e degli obiettivi della ricerca (Hammersley, 1992). 
Un altro importate aspetto relativo alla forma di partecipazione che l'etnografo assume è il tipo di 
osservazione. L'osservazione può essere coperta, scoperta o semi-coperta. 
a. Osservazione coperta: l'etnografo agisce in incognito e in questo modo i soggetti 
partecipanti al contesto d'indagine rimangono all'oscuro della sua identità e dei suoi intenti. 
Secondo Cardano ( 1997), sono tre i vantaggi di questa strategia: 
• l'etnografo può evitare la negoziazione della partecipazione e non è soggetto al giudizio 
e alle resistenze dei soggetti da osservare; 
• può ottenere da questi ultimi una reattività alla sua presenza meno pronunciata; 
• e può acquisire liberamente le competenze per il ruolo che ricopre. 
I punti deboli dell'osservazione coperta sono invece quattro: 
l'osservatore "coperto", dovendosi adeguare ai modi sociali e relazionali del contesto 
d'indagine ha minori spazi di movimento (è costretto nel ruolo assegnatogli dal gruppo e 
non può, ad esempio, effettuare interviste); 
avendo un alto grado di coinvolgimento, può non risultare semplice praticare quel 
distacco necessario alla buona riuscita dell'osservazione; 
può risultare difficile il commiato dal contesto d'indagine al termine della ricerca, che in 
qualche modo è divenuto contesto di vita, coinvolgendo anche le persone che vi fanno 
parte; 
62 Gobo G., 2001, op. cit., pag. 82 
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infine, può essere problematico il momento in cui il ricercatore decide di rendere 
pubblica la sua ricerca e quindi di dimettere la copertura adottata (Bobbio, Resta e 
Venturini, 200 I). 
L'aspetto forse più problematico dell'osservazione coperta è la questione etica relativa al 
diritto alla privacy dei soggetti facenti parte del contesto d'indagine. Occorre anche dire, 
ricorda Corbetta (1999) che in questo tipo di osservazione è sempre presente il rischio 
d'essere scoperti, con conseguenze non facilmente prevedibili. Gobo è piuttosto critico verso 
una modalità di indagine coperta: è «riprovevole approfittare della buona fede degli attori 
anche nel caso che la ricerca abbia finalità di grande valore scientifica o morale, o che il 
ricercatore sia mosso da forti motivazioni etiche» 63• Credo comunque ci possano essere 
contesti d'indagine nei quali l'osservazione coperta risulti essere abbastanza innocua, e che 
anche questo dovrebbe concorrere nel valutarne l'opportunità. 
b. Osservazione scoperta: come scrive Cardano, «la più parte dei pro e dei contro 
dell'osservazione coperta diventano, rispettivamente, i punti deboli e i punti di forza della 
cosiddetta osservazione scopert:a.>>64• Oltre a non incorrere nelle problematiche di ordine etico 
appena illustrate, il maggior vantaggio di questa modalità di osservazione è rappresentato 
dalla libertà di cui gode letnografo per dedicarsi alla sua attività di osservazione secondo i 
modi che ritiene opportuno, creandosi così le condizioni migliori per un equilibrato distacco. 
Tale vantaggio rispecchia tuttavia il problema più rilevante che fin da subito l'osservatore 
"scoperto" incontra: quello dell'accesso al campo (che sarà trattato nel prossimo paragrafo). 
L'osservatore deve far accettare il suo ruolo e la sua presenza all'interno del contesto che 
intende indagare. Inoltre può incorrere in possibili manipolazioni da parte degli attori, e può 
essere causa involontaria di una loro eccessiva "reattività" (Bobbio, Resta e Venturini, 200 I). 
c. Osservazione semi-coperta: è una forma mista tra le modalità osservative appena descritte. 
Nell'osservazione semi-coperta alcuni membri del contesto indagato sono a conoscenza 
dell'attività del ricercatore, mentre altri ne sono all'oscuro (Gobo, 2001). Come osservazione 
semi-coperta ritengo si possa intendere anche il caso in cui il ruolo dell'osservatore sia 
parzialmente dichiarato, sfruttando un contesto sociale nel quale presenze esterne non sono 
cosa inconsueta. Su quest'aspetto tornerò nel prossimo capitolo, dato che è il caso della 
ricerca che ho condotto. 
Accesso al campo 
«La conquista dell'accesso all'ambiente studiato rappresenta probabilmente uno dei passaggi più 
difficili dell'osservazione partecipante» 65• 
63 lvi, pag. 86 
64 Cardano M., op. cit., 2001, pag. 57 
65 Corbetta P., op. cit., 1999, pag. 378. 
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Le modalità e le strategie per l'accesso sono legate in primo luogo alla scelta del grado di 
partecipazione e soprattutto del tipo di osservazione impiegata. La casistica è così ampia che non è 
possibile descrivere le diverse fenomenologie relative alle strategie di accesso e le problematiche che 
ad ognuna sono legate. 
Gobo (2001) distingue un livello di accesso "fisico" al contesto d'indagine e un livello di accesso 
"sociale": il primo riguarda le prassi concrete necessarie per entrare in un contesto, legate a regole più 
o meno formali (si pensi ad esempio agli adempimenti necessari per entrare come lavoratore in 
un'azienda o come tirocinante di una comunità). L'accesso "sociale" è invece legato alla possibilità di 
farsi accettare dal gruppo che si intende indagare e creare con i suoi componenti un rapporto di 
fiducia. 
Al di là delle problematiche proprie di ogni caso, mi pare che almeno due aspetti debbano essere 
considerati rilevanti in ogni tipo di accesso: la questione della negoziazione dell'accesso e quella dei 
"mediatori" culturali. 
L'accesso ad un contesto determinato implica sempre una certa forma di negoziazione tra il ricercatore 
ed i membri di tale contesto. Nella negoziazione si costruisce la possibilità, i modi e la misura della 
partecipazione dell'etnografo alla situazione. Inoltre nella fase di negoziazione, che può essere più o 
meno lunga, si costruisce l'identità del "nuovo venuto" e quindi anche il suo ruolo nella logica del 
gruppo (Fabietti e Matera, 1997). 
Cardano parla di una iniziale inversione di status: «l'osservatore diventa l'oggetto di osservazione dei 
nativi, che dai pochi indizi offerti dai primi incontri, cercano -del tutto legittimamente- di capire se, e 
in che misura, possono fidarsi di lui» 66• In effetti la conquista della fiducia è un elemento 
fondamentale per l'accesso al campo e per gli esiti stessi dell'osservazione partecipante. Come scrive 
Corbetta, «La fiducia degli osservati è tutta da conquistare, mediante una paziente tessitura giorno 
dopo giorno. Entrano in gioco le caratteristiche psicologiche e caratteriali del ricercatore, la sua 
sensibilità, la sua capacità di gestire il rapporto non solo con gli altri, ma anche con se stesso» 67• 
Uno dei modi più comuni ed efficaci per facilitare la fase di accesso al contesto di indagine è il ricorso 
a "mediatori culturali" o "intermediari". «Il mediatore è una persona che gode della fiducia della 
popolazione in studio e che, per le sue caratteristiche culturali e di personalità, è facilmente 
avvicinabile dall'etnografo» 68• 
Lavoro sul campo 
Il lavoro sul campo è la pratica dell'osservazione partecipante, secondo le modalità prescelte. Superata 
la fase di accesso, il ricercatore entra nel contesto d'indagine dove inizia a raccogliere i dati attraverso 
l'osservazione. La selettività dell'osservazione comporta per il ricercatore la definizione dell'oggetto 
di osservazione, il tipo di osservazione che vuole effettuare, determinando così la forma di 
66 Cardano M., op. cit., 2001, pag. 63 
67 Corbetta P., op. cit., 1999, pag. 379 
68 Cardano M., op. cit., 1997, pag. 62 
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partecipazione, il grado di coinvolgimento che intende seguire, nonché la frequenza con cui effettuare 
le osservazioni (Braga e Tosi, 1995). 
«Il cuore del lavoro sul campo è costituito dalla combinazione di osservazione partecipante e di 
backtalk». Quest'ultima espressione designa l'insieme delle considerazioni e dei commenti da parte di 
attori del contesto indagato. <<Di questo insieme sono parte sia i commenti resi spontaneamente dai 
nostri ospiti, sia quelli esplicitamente sollevati dall'etnografo nei colloqui informali e nelle 
interviste» 69• 
Cardano (1997) distingue due tipi di osservazione, che coincidono con due fasi successive della 
ricerca. 
La prima è l'osse-rvazione descrittiva. Nella fase iniziale della partecipazione ai gruppi, l'osservazione 
ha per obiettivo la «descrizione comprensiva» 70 della situazione, ossia la descrizione del 
funzionamento generale del contesto d'interazione. «In questa fase del lavoro etnografico è come se 
osservassimo la vita quotidiana dei nostri ospiti attraverso un obiettivo con un angolo di campo molto 
ampio, un "occhio di pesce", capace di una visione di centottanta gradi, nella quale la nitidezza dei 
particolari viene sacrificata a vantaggio di una visione d'insieme»71 • La descrizione deve tener conto 
delle caratteristiche geografiche e ambientali del luogo di ricerca, ma anche della storia della comunità 
interessata; della scansione temporale degli eventi che si succedono; del numero e delle caratteristiche 
delle persone che vi prendono parte; delle attività in cui sono coinvolte (Cardano, 2001; Corbetta, 
1999). 
Ciò non significa che per il ricercatore sia possibile operare una descrizione complessiva come una 
semplice trasposizione. L'osservazione descrittiva non pretende di cogliere ogni aspetto di una 
situazione, ma alcune dimensioni che secondo il ricercatore consentono una visione d'insieme di 
quella situazione. In questo senso, l'osservazione descrittiva, nella stesura del resoconto etnografico, è 
uno strumento di intelleggibilità della ricerca, in quanto consente ai lettori di comprendere il contesto 
d'insieme nel quale l'etnografo ha selezionato gli aspetti specifici che sono diventati l'oggetto della 
sua indagine. 
Alla fase dell'osservazione descrittiva consegue quella dell' osse-rvazione foccilizzata. Insistendo sulla 
metafora adottata da Cardano, «si tratta di sostituire il grandangolo con un teleobiettivo, più o meno 
spinto, in ragione alla domanda conoscitiva alla quale si intende fornire una risposum72• Tale fase 
osservativa non si riduce ad essere un semplice strumento di raccolta dati: l'applicazione di 
un'osservazione focalizzata contribuisce a rideterminare l'oggetto di indagine, di modo che anche la 
domanda conoscitiva iniziale risulta essere continuamente ridefinita e perfezionata. 
Accanto all'osservazione partecipante l'etnografo può impiegare altre tecniche di raccolta dati, tra le 
quali la più frequente è l'intervista discorsiva (Dal Lago e De Biasi, 2002) o intervista etnografica 
69 lvi, pag. 65 
70 Ivi, pag. 66 
71 Ibidem 
72 Ibidem 
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(Gobo, 2001), nella quale il ricercatore raccoglie dichiarazioni dirette degli attori del contesto 
indagato. Come scrive Bianco, «il più delle volte è necessario ricorrere all'intervista per ottenere 
informazioni sulle azioni già osservate e per cercare di comprendere gli atteggiamenti (valutativi, 
emotivi, ecc.) dei partecipanti al fenomeno nei confronti del loro stesso parteciparvi» 73 • 
L'intervista discorsiva può assumere due forme: casuale, o informale, e formale (Cardano, 1997). 
Nella prima forma l'intervista si viene a configurare come la tipica modalità d'interazione 
dell'etnografo, ossia una normale conversazione nella quale il ricercatore cerca di far emergere il 
punto di vista degli attori e le loro impressioni su determinati oggetti pertinenti alle domande 
conoscitive dell'indagine. L'intervista formale invece è una forma di intervista strutturata, che prevede 
un dato numero e un contenuto delle domande più o meno predefinito e in genere anche qualche 
strumento di rilevazione delle risposte (Fabietti e Matera, 1997). Nel caso dell'intervista formale tra il 
ricercatore e l'intervistato c'è un comune accordo nell'interpretare socialmente l'interazione come una 
forma di intervista, mentre in genere nell'intervista informale l'interlocutore è portato a considerare 
l'interazione alla stregua di una qualsiasi conversazione. Va da sé che più l'intervista apparirà 
all'intervistato formalizzata, tanto più potrà rappresentare un elemento di forzatura del setting naturale 
(Bianco, 1994). 
Note etnografiche 
«La documentazione empirica a sostegno degli asserti prodotti dalla ricerca etnografica viene costruita 
giorno per giorno, con la stesura delle note etnografiche, con la registrazione, per lo più in linguaggio 
naturale, di ciò che l'etnografo ha appreso dai propri informatori, dalle persone che ha intervistato, ma 
soprattutto attraverso l'osservazione e la partecipazione quotidiana dei i propri ospiti»74 • 
Le note etnografiche rappresentano la quotidianità del processo di indagine del ricercatore 
(Hammersley, 1992); sono lo strumento attraverso il quale l'etnografo produce una lettura della realtà 
a cui partecipa. Le note hanno poi un carattere ricorsivo in quanto le interpretazioni di cui sono frutto 
si sostengono e si modificano a vicenda, in un'azione di continuo confronto e ridefinizione. 
Le note sono un fatto quotidiano, scrive Corbetta, e «nascono dall'interazione fra osservatore e realtà 
osservata, per cui constano essenzialmente di due componenti: la descrizione dei fatti, degli 
accadimenti, dei luoghi e delle persone; l'interpretazione data dal ricercatore a questi avvenimenti, 
con le sue impressioni, riflessioni e reazioni» 75• 
Nelle note etnografiche viene dato conto dell'osservazione (descrittiva e focalizzata). Come scrive 
Bianco, «si tratta, quasi sempre, di accenni sparsi e disorganici e soprattutto difficili da reperire. Se è 
verissimo che non può essere forse nulla di più personale del prendere nota dei fenomeni osservati, è 
però utilissimo farne oggetto di riflessione, confronto e sperimentazione» 76• È necessario quindi che 
73 Bianco S., Dall'evento al documento. Orientamenti etnografici, CISU, Roma 1994, pag. 164 
74 Cardano M., 1997, op. cit., pag. 73 
75 Corbetta P., op. cit., 1999, pagg. 385-6 
76 Bianco S., 1994, op. cit., pag. 99 
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l'etnografo segua alcuni criteri di ordine nella stesura e raccolta delle note, come ad esempio la 
sistematizzazione in ordine cronologico. 
Schatzman e Strauss (1973) individuano tre tipologie di note etnografiche: note osservative, note 
metodologiche e note teoriche. 
Le note osservative, spiega Gobo, consistono nella «descrizione dettagliata di eventi e azioni viste o 
ascoltate direttamente dal ricercatore». La caratteristica principale delle .field notes (Sliverman, 2002) è 
che devono «contenere il minor numero possibile di interpretazioni del ricercatore, nel senso che egli 
dovrebbe limitarsi (per quanto umanamente possibile) a descrivere gli eventi nella loro essenzialità 
fattuale, ad esempio tralasciando l'uso di aggettivi qualificativi, cioè quelle parti del discorso che 
determinano la qualità dei sostantivi» 77• Sono le note stese durante le stesse osservazioni, e ordinate 
(senza intenti di analisi) immediatamente dopo la sessione osservativa. 
La stesura delle note osservative deve rispettare i tre principi indicati dallo stesso Gobo: il principio 
dell'identificazione del linguaggio, che consiste nel non ridurre la variabilità linguistica dei contesti di 
osservazione; il principio della fedele trascrizione delle parole adoperate dai soggetti ( verbatim ); il 
principio della descrizione di azioni-base, che consiste nella descrizione di azioni semplici così come 
esse appaiono all'osservazione, evitando di ricondurle a categorie concettuali (note all'osservatore) 
che rimandano ad insiemi complessi di azioni78• 
Le note metodologiche (analogamente Silverman usa il termine di methodological notes) consistono in 
una sorta di contrappunto critico a ciò che non può apparire all'interno delle note osservative. 
L'osservatore partecipa alla stessa azione osservata, ed entrando a far parte dell'interazione la 
influenza. Le methodological notes consistono da una parte nella descrizione della posizione del 
ricercatore all'interno dell'interazione osservata, nel tipo di relazione che si viene ad instaurare con i 
componenti del gruppo e nelle percezione che lo stesso osservatore ha nei confronti della propria 
influenza sull'interazione; dall'altra le note metodologiche, come afferma Gobo, sono «degli 
interrogativi o delle riflessioni su come porre rimedio alle difficoltà che sorgono sul campo» 79• 
Durante il percorso della ricerca egli opererà scelte e considerazioni per superare le difficoltà che di 
volta in volta incontra, a volte riuscendoci altre no. In questo modo le note osservative vengono a 
rappresentare una sorta di feedback in itinere sul percorso dell'osservatore, utile sia al ricercatore 
stesso sia al lettore della ricerca, che possono meglio rendersi conto delle scelte effettuate e dei 
problemi emersi nel corso dell'indagine. 
Infine, Schatzman e Strauss indicano un terzo tipo di note etnografiche, le note teoriche. Nel corso 
delle osservazioni e nelle fasi successiva di elaborazione delle note, il ricercatore prende in 
considerazioni i fatti registrati alla luce delle ipotesi di partenza della ricerca, li svolge lungo percorsi 
77 Gobo G., 2001, op. cit., pag. 134 
78 Ad esempio, non "la maestra interroga Erika", ma "la maestra chiede a Erika di uscire per essere interrogata. 
Erika si alza, un poco riluttante, ha un'espressione preoccupata. Si reca verso la cattedra. A questo punto la 
maestra le chiede di indicare sulla cartina geografica la posizione dell'Italia.", e così via. 
79 lvi, pag. 135 
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argomentativi provvisori, che in fase di raccolta dei risultati possono essere rafforzati o disconfermati. 
Come affermano Schatzman e Strauss, la fase relativa alle note teoriche è quella in cui «il ricercatore 
sviluppa nuovi concetti, li collega con concetti più vecchi, oppure mette in relazione eventi osservati 
diversi tra loro, nello sforzo eminentemente privato di fare scienza sociale» 80• In questo modo «le note 
teoriche segnalano elementi che meritano un approfondimento ulteriore oppure invitano il ricercatore a 
riconoscere nell'azione osservata un esempio empirico di un concetto o di un'ipotesi», contribuendo 
così alla costruzione delle ipotesi interpretative che rappresenteranno i risultati della ricerca. Inoltre le 
theoretical notes consentono di seguire il percorso cognitivo del ricercatore, i fatti e le ipotesi verso le 
quali ha spostato la sua attenzione e come nel corso dell'indagine egli abbia modificato le sue 
interpretazioni. 
Analisi dei dati 
Così come la struttura generale della ricerca etnografica, anche l'analisi dei dati non si riduce ad un 
momento ben determinato, ma consiste in un esercizio che accompagna tutto il lavoro dell'etnografo. 
Oltre alla continuità, altre caratteristiche dell'analisi dei dati empirici sono quelle della retroattività e 
ciclicità, nel senso che, come spiega Corbetta, «la riflessione teorica, man mano che procede, ritorna 
su elementi osservativi già analizzati, per rileggerli alla luce delle nuove acquisizioni oppure per 
riutilizzare il materiale empirico in nuove interpretazioni collocate in un livello superiore di astrazione, 
intrecciando così diversi livelli di analisi» 81 • 
Si è visto come l'obiettivo della ricerca etnografica -almeno da Malinowski in poi- è dato dalla 
possibilità di cogliere il punto di vista dei "nativi" ("descrizione dall'interno'') con lo scopo di 
«delineare le regole che governano l'interazione sociale»82 (''intento interpretativo"). L'analisi della 
documentazione empirica tenta di percorrere questo passaggio che va dal linguaggio dei nativi 
all'interpretazione di quel linguaggio secondo astrazioni di second'ordine. Si tratta, in sostanza, di 
tradurre la fenomenologia di una cultura secondo categorie intelleggibili ai terzi, e, scrive Cardano, 
«non diversamente dalla traduzione, l'analisi della documentazione etnografica è un processo creativo 
di (ri)costruzione, l'esercizio responsabile di un'arte»83• 
Il sistema di costruzione delle note, visto nel paragrafo precedente, ha come esito la produzione di una 
gran quantità di dati. È sostanzialmente impossibile (eccetto forse nei casi di osservazione molto 
limitati nel tempo) analizzare tutte le note e tutti gli altri dati (documenti, interviste, eccetera) di cui 
l'etnografo è venuto in possesso nel corso dell'indagine. Si pone quindi un problema cruciale per il 
ricercatore: quello della scelta. Lofland parla a proposito di «dramma della selezione»84, poiché la 
scelta degli elementi raccolti da analizzare e di quelli invece da "lasciar perdere" è spesso un esercizio 
80 
Schatzman L., Strauss A. L., Field Research: Strategies for a Natural Sociology, Prentice Hall, Englewood 
Cliff (NJ) 1973, pag. 1O1 
81 Corbetta P., op. cit., 1999, pagg. 389 
82 Cardano M., op. cit., 2001, pag. 45 
83 Ivi, pag. 80 
84 Lofland J., Analyzing Socia! Settings, Wadsworth Publishing Company, Belmont 1971, pag. 123 
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psicologicamente costoso. Spesso infatti, spiega Lofland, quello che l'etnografo si trova costretto ad 
abbandonare è proprio il materiale che preferisce. Ma su questo, spiega Corbetta, «il ricercatore deve 
essere intransigente con se stesso: è più importante far mantenere alla sua trattazione una salda linea 
argomentativi ed uno stile incalzante, piuttosto che indulgere su divagazioni forse ricche di intuizioni 
ma che possono far perdere al lettore il filo dell'analisi» 85• 
Uno dei metodi più semplici per iniziare l'analisi dei dati consiste nell'ordinare le note all'interno di 
una griglia con un numero limitato di items (Sliverman, 2002). Un'altra procedura piuttosto comune è 
il loro ordinamento per somiglianze e differenze, etichettando i gruppi di note così ottenuti con un 
termine rimandante un concetto (Atkinsons e Hammersley, 1994). In questo caso si tratta quindi di un 
processo di classificazione. 
Gobo (2001) indica invece un processo di analisi più generale e complesso che si divide in tre fasi, la 
decostruzione, la costruzione e la conferma. 
La decostruzione delle note riguarda la loro «de-naturalizzazione», che consiste nello spezzare la 
consequenzialità spaziale e temporale degli eventi e dare loro un nuovo senso. Nella fase di 
costruzione si riaggregano in modo originale i concetti elaborati nella fase di decostruzione per 
costruire un primo modello ipotetico di interpretazione. Nella terza fase, vale a dire quella di 
conferma, «si propone di documentare/controllare le ipotesi emerse dalla fase costruttiva e ancorarle a 
una teoria>>, per vedere in questo modo se, nel complesso, l'ipotesi creata nelle fasi di decostruzione-
costruzione è significativa da un punto di vista interpretativo. 
Un altro modo di analizzare il materiale raccolto è rappresentato dall'individuazione di ''temi 
culturali',s6 che attraversano la società studiata (Spradley, 1980). I dati minuti delle note etnografiche 
vengono organizzate attorno ad una premessa culturale di fondo individuata dall'etnografo nell'ipotesi 
che essa sia centrale per il contesto che si sta indagando. Corbetta (1999) sottolinea che non sempre il 
ricercatore riesce a individuare un tema culturale generale che illumini tutta la ricerca; «resta il fatto 
che comunque l'analisi del materiale empirico segue un itinerario che dallo specifico va al generale: 
proporre delle spiegazioni generali a partire dalle specifiche situazioni osservate» 87• 
Anche quando si giunge ad un'interpretazione complessiva dei dati, ossia alla formulazioni di asserti 
sui casi osservati, è possibile constatare la presenza di eccezioni, di situazioni empiriche cioè che di 
fatto disconfermano la spiegazione generale che letnografo propone. Gobo spiega che «le ragioni 
dello scostamento [tra ipotesi e casi] sono molteplici, come: la presenza di osservazioni che si 
collocano lontano dalla maggioranza dei casi ( outliers ); osservazioni che rappresentano stati di 
transizione, sia in entrata che in uscita, del comportamento rilevato; la diversa influenza che le 
condizioni intervenienti possono avere sugli stati di una proprietà, senza per questo inficiare la 
85 Corbetta P, 1999, op. cit., pag. 389 
86 I temi culturali consistono per lo più in tacite premesse che stanno alla base della visione del mondo e 
forniscono informazioni su molti comportamenti in ambito familiare e sociale. 
87 Corbetta P, 1999, op. cit., pag. 393 
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relazione posta in evidenza»88• In altre parole, le eccezioni (se non indicano una spiegazione 
alternativa all'etnografo) possono essere trattate anche come integrazioni della spiegazioni che 
consentono di dimensionare le interpretazioni del ricercatore. 
Resoconto etnografico 
Il resoconto è la sintesi e l'espressione della ricerca condotta dall'etnografo. All'importanza e alla 
forma che può assumere questa fase dell'indagine abbiamo già dedicato il paragrafo 4.2 Scrittura e 
interpretazione: ad esso rimandiamo. 
88 Gobo G., 2001, op. cit., pagg. 160-1 
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Capitolo Settimo 
Etnografia di un quotidiano scolastico 
1 Introduzione 
La questione interculturale, secondo una prospettiva pedagogica, sta diventando una tematica sempre 
più importante ed ineludibile (Goodenough, 1976; Ogbu, 1996), investendo ambiti di realtà riguardanti 
tanto le società nel loro insieme che la quotidianità delle persone (Desinan, 1997; Susi, 2000). Il 
terreno sul quale si gioca la sfida educativa per lo sviluppo di un "pensiero interculturale", come lo 
definisce Pinto Minerva (2002), è dunque vasto e in buona parte inesplorato. La ricerca empirica viene 
ad assumere all'interno del quadro delineato un ruolo di primaria importanza: può rappresentare il 
ponte necessario per passare dai fini interculturali alla loro realizzazione, dall'inquadramento teorico 
della questione multiculturale ad una maggiore comprensione su] piano contestuale. 
La ricerca che presento in questo lavoro di tesi è di tipo etnografico. L'osservazione partecipante si è 
svolta da settembre 2002 a marzo 2003 presso alcuni gruppi di alfabetizzazione per bambini stranieri 
del progetto didattico Runa Mayo del II Circolo Didattico di Trieste. I risultati ottenuti, oltre a 
soddisfare le domande conoscitive dalle quali la ricerca era partita, consentono la formulazione di 
alcune considerazioni teoriche e !'indicazioni di possibili sviluppi per successive ricerche. 
1.1 Argomento e tipologia della ricerca 
La ricerca che presento ha come argomento alcuni aspetti dell'interazione scolastica tra insegnante e 
bambini stranieri, e in particolare la co-cotruzione relazionale e culturale del processo di 
insegnamento-apprendimento, la lettura degli scolari stranieri come "scolari competenti" e la 
considerazione dell'incidenza e dei ruoli assunti dall'insegnante nel favorire o inibire la partecipazione 
degli scolari. 
Un importante contributo alla ricerca pedagogica in campo interculturale -proprio perché si tratta di 
un ambito relativamente recente- può venire da un approccio di tipo "micro", ossia dall'analisi 
approfondita e accurata di alcuni aspetti specifici dei contesti educativi multiculturali (Gobbo, 2000). 
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L'analisi dei contesti multiculturali scolastici non può essere fatta in modo complessivo, se non con 
intenti ricognitivi. La comprensione delle dinamiche contestuali di situazioni educative specifiche 
aiuta a chiarire i processi di fondo e le problematiche che, in modo e in misura diversa, si vengono a 
creare in ogni contesto educativo di tipo multiculturale. 
L'analisi che ho condotto non riguarda quindi la scuola nei suoi elementi generali, ma alcuni aspetti 
specifici e contestuali di una situazione di didattica interculturale. Il contesto che ho scelto di indagare 
è il progetto didattico Runa Mayo del II Circolo Didattico di Trieste, che prevede il lavoro di alcuni 
gruppi di alfabetizzazione per bambini stranieri, come in seguito avrò modo di illustrare. 
L'intento di fondo della ricerca è di cogliere gli aspetti didattici e relazionali complessivi di tali gruppi 
di alfabetizzazione, formati da un insegnante e da alcuni bambini stranieri, cercando di metterne in 
evidenza alcune dimensioni più particolari (e quindi più ''vistose"), ma anche quelle "regolarità" o 
"normalità" che strutturano la quotidianità dei gruppi, e per questo rischiano di rimanere al di fuori di 
un reale processo di riflessione. 
La domanda conoscitiva nei confronti dei gruppi di alfabetizzazione ai quali ho partecipato si è 
articolata in due direzioni che ritengo complementari: da una parte si è trattato di cogliere gli aspetti 
complessivi dei contesti studiati, dall'altra di indagarne alcune precise dimensioni. Le dimensioni che 
ho preso in considerazione sono ispirate dai modelli teorici che assumo nella ricerca, e consistono 
nella co-costruzione del processo di insegnamento e apprendimento e nella concezione dello scolaro 
straniero come "competente". 
L'intento di definire una dimensione complessiva dei contesti indagati ha avuto, per così dire, anche 
una funzione "difettiva": mi ha aiutato a capire quali aspetti ero costretto lasciare sullo sfondo e quali 
non ero in grado di considerare per niente. Già quindi ad un livello di "osservazione descrittiva" 
(Cardano, 1997) mi sono trovato a misurarmi con la difficoltà della selezione (quella che Lofland 
chiama «dramma della selezione»1), della ridefinizione progressiva degli intenti del mio lavoro 
secondo uno sviluppo ad "imbuto del disegno di ricerca (Gobo, 2001). D'altra parte, scrive Maturana, 
«l'operazione cognitiva fondamentale che un osservatore esegue è l'operazione di distinzione»2• 
L'inquadramento generale delle varie e complesse dimensioni in gioco, inoltre, ha contribuito a 
definire i limiti delle interpretazioni alle quali potevo giungere. Come riprenderò nella parte dedicata 
agli obiettivi della ricerca, il mio intento è di capire alcune dimensioni fondamentali implicate nel 
funzionamento delle interazioni in alcuni gruppi di afabetizzazione per bambini stranieri. Benché 
quest'intento possa apparire limitato, non mi è parso opportuno, né possibile, avanzare pretese 
conoscitive diverse, che richiederebbero invece ben altri sforzi in termini di tempo, aspetti delle realtà 
indagate, numero e -perché no- preparazione dei ricercatori3, forte anche del monito di Gobo per il 
1 Lofland J., Analyzing Socia/ Settings, Wadsworth Publishing Company, Belmont 1971, pag. 123 
2 Maturana H., Introduzione a Maturana H., Varela F., Autopoiesi e cognizione, Marsilio, Venezia 1985, pag. 41 
3 Mi riferisco alle comparazioni in genere, ma non solo. Ad esempio, si aprirebbero molte problematiche nella 
creazione di un disegno di ricerca sulla comparazione tra la posizione o i risultati del bambino straniero in classe 
e nel gruppo di alfabetizzazione, dato che gli elementi in gioco nelle due situazioni sarebbero molto diversi: 
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quale «la preoccupazione di ottenere, con una sola ricerca, il quadro completo di un fenomeno è la 
migliore ricetta per far naufragare l'indagine»4• Si tratta quindi di vedere nei vicoli che coscientemente 
ci si è posti, la stessa possibilità della ricerca: come scrive De Mennato, «l'idea di vincolo presuppone, 
infatti, che ogni decisione iniziale coesista con le proprie limitazioni ( ... ). Il vincolo è, allora, 
un'operazione che, proprio perché delimita, aumenta la capacità di conoscenza in profondità, cioè apre 
a nuovi universi di discorso pur rinunciando ad altre ''visioni" possibili» 5• 
La chiarificazione di come le dimensioni indicate strutturino le normali attività scolastiche, comprese 
quelle di didattica interculturale, può aiutare non solo a capire la natura delle difficoltà nei processi di 
apprendimento e partecipazione dei bambini stranieri, ma consente anche di individuare criteri 
pedagogici concreti sui quali consolidare la didattica interculturale. 
L'indagine che presento, come avrò modo di illustrare nel secondo paragrafo, si colloca all'interno 
degli studi etnografici sull'interazione di classe (Mehan, 2001; Fele e Poletti, 2002). In questa 
prospettiva di ricerca la considerazione del contesto gioca un ruolo fondamentale: se lo scopo 
dell'indagine etnografica è l'interpretazione dei significati delle interazioni tra insegnanti e studenti e 
di come queste costruiscano il processo di insegnamento e apprendimento, ciò non può che esser fatto 
all'interno del contesto sociale, culturale, relazionale ed istituzionale in cui quelle interazioni 
avvengono (Sciavi, 1989). Solo sulla base di questa "penetrazione" nel contesto, scrive Corbetta, è 
possibile operare le <<Sintesi d'ordine superiore»6 che costituiscono l'obiettivo di fondo dell'etnografia. 
È per tale motivo che il seguito dell'introduzione alla ricerca è dedicato alla descrizione del luogo 
sociale ed istituzionale nel quale hanno lavorato i gruppi oggetto della mia ricerca. 
1.2 La realtà territoriale 
La regione Friuli-Venezia Giulia in tema di immigrazione si pone in una posizione particolare nel 
panorama italiano 7, a causa soprattutto della sua posizione geografica e delle relazioni che 
storicamente si sono create tra le realtà socio-culturali di quest'area. 
cambiano i compagni di lavoro (i pari), l'insegnante, il contesto istituzionale, gli obiettivi didattici, fino alle 
regole implicite, alla libertà e possibilità di partecipazione. Si tratterebbe allora di correlare i risultati di ricerche 
specifiche in modo da trovare e governare un piano significativo di comparazione, cosa che per fattori legati al 
tempo a disposizione, all'accesso agli spazi, e alla mia limitata esperienza non ho potuto fare. Allo stesso modo 
ci sarebbero molte altre interessanti comparazioni che potrebbero essere assunte come obiettivo di indagine, 
come ad esempio le differenze nella partecipazione (o nella riuscita scolastica) delle diverse etnie considerate, 
ma che per evidenti limiti nel numero di bambini considerati nel campione (del tutto insufficiente a fornire una 
minima significatività statistica) non è stato possibile seguire. 
4 Gobo G., Descrivere il mondo. teoria e pratica del metodo etnografico in sociologia, Carocci, Roma 2001, pag. 
60 
5 De Mennato P., Fonti di una pedagogia della complessità, Liguori Editore, Napoli 1999, pag. 24 
6 Corbetta P., Metodologia della ricerca sociale, Il Mulino, Bologna, 1999, pag. 369 
7 La questione migratoria nel contesto italiano è stata ampliamente descritta nel corso del primo capitolo di 
questo lavoro di tesi. Si rimanda pertanto al paragrafo al paragrafo 6.11 caso italiano del primo capitolo Contesto 
contemporaneo e realtà multiculturale. 
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La maggioranza degli immigrati presenti in Friuli-Venezia Giulia sono extracomunitari (85% circa -
ERMI, 1999), buona parte dei quali (specie nelle province di Trieste e Gorizia) proviene dai vicini 
Paesi balcanici. Il lavoro frontaliero assume una particolare incidenza, e viene svolto in parte da 
regolari o temporaneamente residenti, e in parte da pendolari (questi ultimi sono quelli che 
caratterizzano distintivamente il territorio friulano). 
Serbi, croati, sloveni e bosniaci raggiungono complessivamente le 15 mila unità, ossia quasi la metà 
del totale degli stranieri in Regione (Caritas, 2002). Gli albanesi con regolare permesso di soggiorno 
sono oltre 2 mila, con una comunità che si presenta significativamente integrata nella realtà sociale8• 
C'è da rilevare tuttavia che nel corso degli ultimi anni è diventata sempre più consistente la presenza 
di immigrati extracomunitari provenienti da Paesi in via di syiluppo, specie dall'area del Magreb e 
dell'Africa centrale, ma anche dall'America Latina (perlopiù dalla Colombia) e dal continente indiano 
(Cina e Bangladesh). In sostanza, il Friuli-Venezia Giulia ha visto nel corso degli anni '90 un 
progressivo aumento dei fenomeni migratori, anche in termini di diversificazione delle provenienze. 
Inoltre, in funzione soprattutto agli spazi esistenti nel mercato regionale del lavoro, l'immigrazione è 
andata consolidandosi in forme regolari e verso progetti di stabiliZ7.a.Zione e permanenza a carattere 
familiare (ISMU, 2002). La diversificazione di appartenenze etniche sul territorio mostra quanto anche 
una realtà specifica come quella del Friuli-Venezia Giulia sia da interpretare all'interno di un contesto 
più ampio, che, come è stato argomentato nel corso del primo capitolo di questo lavoro di tesi è , va 
oggi sotto il nome di globali.z7.3.Zione. Per quanto riguarda l'incidenza migratoria, il Friuli-Venezia 
Giulia è la regione italiana (dopo Lazio e Trentino-Alto Adige) con il più alto rapporto tra stranieri e 
popolazione residente. La provincia di Trieste è di gran lunga quella che riporta i valori più alti, 
mentre bassa è la presenza in provincia di Udine, nonostante il ricco tessuto di piccole e medie 
industrie. 
Trieste può vantare una lunga storia di incontri culturali. La prima comunità serba (tuttora la più 
numerosa comunità triestina) si insediò stabilmente in città nel XVIII secolo, anche se i segni di una 
pluri-appartenenza sono ben precedenti. Nella storia della città riveste un ruolo importante anche la 
presenza degli ebrei. Come scrive Moni Ovaia, «di ebrei a Trieste ne erano venuti da tutte le parti ( ... ): 
Askenaziti: primo gruppo ad insediarsi. Sefarditi: a partire dalla metà del '700. Ebrei orientali, ebrei 
dei Balcani: dopo il 1867, anno della Costituzione che sancisce la libertà civile e politica degli ebrei. 
Ebrei corfioti: dopo un pogrom del 1891 favoriti dai rapporti commerciali e mercantili avviati da 
tempo sulla fornitura dei cedri per la festività ebraica di Succoth. Ebrei russi: dall'inizio del '900 in 
seguito ai pogrom zaristi»9• Attualmente, comunque, le provenienze dall'Europa rappresentano per 
Trieste più dell'80% di tutte le presenze (ossia circa 14 mila, secondo i dati Caritas -2002), con una 
prevalenza di serbi (circa 4 mila), croati (2 mila), sloveni (mille e cinquecento) e albanesi (neanche un 
8 Il legame con l'Albania è particolarmente significativo: prima della fine del periodo socialista la linea Trieste-
Durazzo rappresentava l'unico percorso navale regolare. 
9 Ovaia M., La porta di Sion. Trieste, Ebrei e dintorni, Libreria Editrice Goriziana, Gorizia 1999, pag. 77 
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migliaio )10 così distribuite: A Trieste, dove la prima comunità serba si insediò nel 1800, è 
preponderante la presenza di cittadini della jugoslavia; 4.045 dalla Serbia e dal Montenegro, 2.215 
unità invece dalla Croazia. 
La scuola Duca d'Aosta del II Circolo Didattico di Trieste si trova nel territorio del vecchio quartiere 
di San Giacomo, il cui contesto sociale nel tempo si è andato modo diversificando, ma che oggi si 
caratterizza anche per la presenza di numerosi nuclei familiari di stranieri, in particolare serbi. 
L'edificio della scuola è imponente e appena ristrutturato. Interni, infissi ed arredi sono pertanto 
nuovi, e conformi alle normative di legge in termini di sicurezza. Gli spazi all'interno (che si 
sviluppano su tre piani) sono puliti, ampi e luminosi. La scuola è dotata, oltre che delle classi normali, 
di una biblioteca, una palestra, aule computer, segreteria ed una mensa. Data la centralità dell'edificio 
rispetto il tessuto urbano, gli spazi esterni sono piuttosto austeri. Manca un giardino e a disposizione 
per i momenti esterni dei bambini c'è solo un piazzale pavimentato. 
1.3 Il II Circolo Didattico di Trieste 
Come nel resto del Paese, anche in Friuli-Venezia Giulia la defmizione di una società sempre più 
multiculturale mette in discussione il mondo della scuola, a partire proprio dalla crescente presenza di 
bambini stranieri nelle classi. 
La ricerca che presento ha riguardato il II Circolo Didattico della città di Trieste, che comprende la 
scuola per l'infanzia Colonna e le scuole elementari Duca d'Aosta e Nazario Sauro. In queste scuole la 
presenza di alunni stranieri iscritti dal 1998 ad oggi è passata dall'8% a più del 14%, con un trend che 
lascia presupporre per il futuro un ulteriore incremento di questi valori. Sono soprattutto bambini di 
nazionalità jugoslava, ma anche albanese, croata, cinese, etiope, rumena, malawense, dominicana, 
indiana, e ci sono già contatti informali per l'arrivo di bambini di diversa appartenenza culturale. Molti 
dei nuovi allievi che entrano a scuola non conoscono l'italiano, altri lo conoscono in modo telegrafico, 
altri ancora hanno raggiunto un livello linguistico sufficiente per una comprensione di base. I problemi 
tuttavia non sono solo di tipo linguistico: le storie di questi ragazzi sono caratterizzate spesso da 
vicende migratorie difficili, dove la separazione dai propri luoghi di origine e da alcuni legami 
familiari è stata determinata perlopiù da necessità economiche, da motivi politici o di guerra. 
Il II Circolo Didattico prevede alcune figure professionali specifiche, quali quelle dei mediatori 
linguistici e culturali affinché sostengano nel concreto le difficoltà di inserimento dei nuovi scolari 
stranieri con un supporto linguistico, culturale e relazionale. Dal 1998, inoltre, è presente a tempo 
pieno la figura del facilitatore linguistico11 , ossia un insegnante con il compito di promuovere e 
10 I dati Caritas, incrociati con i dati fomiti dall'Anolf(2001) si riferiscono alle presenze regolari sul territorio. 
11 Il termine di "facilitatore linguistico", anche a detta della stessa insegnante, non pare appropriato per le 
funzioni per le quali è stata creata questa figura. Tale insegnante si occupa, per così dire, a tempo pieno (non 
avendo una propria classe) della questione della multiculturalità nella scuola. Coordina gli inserimenti e 
accompagna le insegnanti di classe che hanno tra i loro allievi bambini stranieri in percorsi di didattica 
interculturale, nella soluzioni di problemi specifici, e nell'instaurazione di un rapporto con le famiglie dei 
bambini. In altre parole è la figura di riferimento per la questione multiculturale a scuola, nonché la responsabile 
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raccordare le diverse iniziative in campo interculturale e seguire, attraverso il supporto ai bambini, alle 
famiglie ed alle insegnanti di classe, l'inserimento e l'integrazione dei bambini stranieri a scuola. 
Sono stati creati percorsi didattici volti allo studio di alcuni prodotti alimentari come il caffè, il cacao, 
il mais; sono stati appresi e proposti dei giochi di ruolo con l'obiettivo di facilitare l'acquisizione di 
alcune tematiche legate ai rapporti Nord-Sud del mondo, allo sfruttamento del lavoro minorile; sono 
stati realizzati dei momenti di festa coinvolgendo l'associazionismo laico e religioso triestino e il 
territorio del rione di San Giacomo. Si è proceduto alla raccolta di materiali, all'arricchimento della 
biblioteca alunni e insegnanti, ci si è aperti al contributo dell'associazionismo con giochi, lezioni 
animate portate in classe a titolo gratuito, testimonianze. 
Negli ultimi anni il II Circolo Scolastico ha investito molto nella direzione dell'intercultura, per fare di 
questa prospettiva pedagogica e didattica un vero è proprio modello di lavoro, non solo a beneficio 
degli scolari stranieri, ma di tutti i bambini della scuola. 
Nel corso dell'anno scolastico 2002-2003 (anno nel quale è stata svolta la ricerca oggetto di questo 
capitolo), il II circolo didattico ha promosso quattro principali iniziative di tipo interculturale: 
lo Sportello Famiglie, ossia un luogo di incontro, reso possibile dal supporto dei mediatori 
linguistici, tra la scuola e le famiglie dei bambini stranieri per la costruzione di un rapporto 
positivo e reciproco (si veda in Appendice il documento I); 
l'attività interculturale, che consiste in una serie di iniziative da svolgere in ogni classe, con la 
finalità di promuovere un percorso costruttivo di incontro con culture diverse (si veda in 
Appendice il documento 2); 
un ciclo di incontri di formazione interculturali per insegnanti, autopromosso dallo stesso II 
Circolo Didattico, e che coinvolge come formatori le insegnanti con maggiore esperienza in 
questo settore, l'Università degli Studi di Trieste ed esperti provenienti dalla vicina regione del 
Veneto. Lo scopo è di sostenere l'attività di alfabetizzazione linguistica, di educazione 
interculturale, e di realizzare un percorso comune per sviluppare competenze teoretiche e 
operative (si veda in Appendice il documento 3); 
il progetto Runa Mayo, che consiste in un percorso di alfabetizzazione per bambini stranieri. Verrà 
presentato nel dettaglio nel prossimo paragrafo, dato che è stato il progetto all'interno del quale è 
stata svolta la ricerca qui presentata. 
1.4 Il progetto Runa Mayo 
Runa Mayo, secondo un'espressione latino-americana, significa "fiume di gente e di parole". La scelta 
di questo nome per un progetto nuovo di alfabetizzazione vuole indicare, negli intenti dei suoi 
promotori, la volontà di decentramento del mondo della scuola nei confronti della diversità culturale, 
dei diversi progetti di tipo interculturale che di seguito verranno illustrati. È all'interno di questa funzione che 
lavora direttamente anche con i bambini, soprattutto con quelli di nuovo inserimento o di maggiori difficoltà, per 
un sostegno nell'apprendimento linguistico. 
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dopo che di fatto per molti anni si è operato su basi, più o meno consapevolmente, etnocentriche. 
"Fiume di gente e di parole" vuole rimandare ad un'idea forte e positiva di diversità culturale, come 
l'incedere maestoso di un fiume nel quale gli aspetti della lingua e delle persone si intrecciano in un 
continuo fluire, in una continua amalgama: ed è nello scorrere, nel procedere assieme, che se le 
diversità non si perdono, i confini, però, cessano d'avere significato. 
Runa Mayo è un progetto di alfabetizzazione rivolto a bambini stranieri che frequentano il II Circolo 
Didattico di Trieste. Lo scopo del progetto è di sostenere l'acquisizione linguistica nei bambini 
stranieri con maggiori difficoltà, ma anche la capacità di inserimento socio-culturale, , attraverso 
attività in piccoli gruppi. Questi ultimi non sono condotti da insegnanti esterni o "speciali", ma da 
insegnanti dello stesso circolo, che in questo modo si sperimentano in un'attività specificamente 
rivolta ai bambini stranieri, acquisendo competenze e sensibilità che secondo un'ottica interculturale 
ben potranno essere spese in classe. 
Per quanto riguarda i bambini, come si è detto, il progetto vuole essere un sostegno all'inserimento 
scolastico, non solo attraverso la cura dell'aspetto linguistico, ma anche di quello relazionale. Per i 
bambini infatti si tratta di acquisire maggiore sicurezza nei confronti dei nuovi strumenti linguistici, 
maggiore confidenza con gli ambienti e le persone che lavorano a scuola, di cercare nuovi legami con 
insegnanti e compagni e di poter apprendere in una situazione non alternativa, ma complementare a 
quella della classe, con la possibilità però di essere meglio seguiti dall'insegnante e di sentirsi alla pari 
-in termini di competenze richieste- con gli altri allievi. 
L'indicazione dei bambini stranieri partecipanti al progetto è venuta dalle loro insegnanti di classe e 
dalla facilitatrice linguistica che ha una visione d'insieme dei bambini stranieri presenti nel circolo 
didattico. Nel concreto la segnalazione dei bambini per i quali sembra utile il coinvolgimento al 
progetto Runa Mayo, è avvenuta attraverso una scheda di segnalazione che comprende una prima 
valutazione di massima della competenza 12 linguistica degli stessi bambini (si veda in Appendice il 
documento 4). Per l'iscrizione dei bambini al progetto, tuttavia, è stato necessario il consenso delle 
famiglie che in questo sono state guidate alla conoscenza delle finalità e delle modalità di conduzione 
del progetto. Oltre ad una questione pratica (diverse attività avvengono in orari extrascolastico) il 
coinvolgimento delle famiglie serve a rafforzare la collaborazione tra la scuola e il contesto familiare 
del bambino. 
Per la creazione dei gruppi, è stato seguito un criterio di competenza linguistica correlato al criterio 
dell'età dei bambini, della classe di frequenza e della provenienza culturale. 
Il solo criterio dell'età o della classe di frequenza per formare i gruppi non è parso adeguato. Infatti, i 
bambini stranieri al loro arrivo in Italia vengono inseriti, in linea di principio, nella classe scolastica 
12 In questa parte del discorso nella quale considero il progetto Runa Mayo dal punto di vista della scuola che lo 
ha promosso utilizzo "competenza" linguistica poiché è il termine impiegato nello stesso documento 4 riportato 
in Appendice. 
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corrispondente a quella che avrebbero frequentato nel loro Paese. In questo modo, indipendentemente 
dall'età o dalla classe che si trovano a frequentare nella nostra scuola, i bambini possono essere 
arrivati da poco ed avere una competenza linguistica dell'italiano molto buona o molto scarsa. Per 
questo motivo, il criterio adottato per la formazione dei gruppi del progetto Runa Mayo tiene sì in 
considerazione l'età e la classe di frequenza dei bambini, ma ponendola in relazione alla provenienza 
culturale dei bambini e, soprattutto, alla competenza linguistica. 
Si è cercato di seguire un poco il criterio della comunanza culturale, per agevolare l'insegnante nel 
lavoro con i gruppi e per mettere meglio a loro agio gli stessi bambini. In realtà questo è stato un 
criterio non molto applicato nei fatti, soprattutto per la consapevolezza dei suoi stessi limiti. Il rischio 
maggiore è quello di favorire e legittimare la creazione a scuola di sottogruppi legati dalla comunanza 
culturale. È un po' quello che Monteil (1989) definisce "sindrome della cafeterid', ossia una naturale 
forma di aggregazione etnica che però, come spiega Desinan (1997), se enfatizzata può ostacolare il 
processo di integrazione scolastica degli alunni stranieri. 
In base anche dello scopo per il quale il progetto Runa Mayo nasce (che si ricorda essere un progetto 
di alfabetizzazione), il principale criterio adottato per la composizione dei gruppi è relativo alla 
competenza linguistica. Quest'ultima è stata oggetto della fase preparatoria del progetto: si è 
proceduto ad un'analisi della competenza linguistica di ogni bambino segnalato per il progetto 
attraverso una scheda di valutazione (riportata in Appendice, documento 5) compilata congiuntamente 
dalla facilitatrice linguistica della scuola e dall'insegnante di classe di quel bambino straniero. La 
scheda prevede come risultato tre diversi livelli di competenza linguistica: 
I livello: comprensione assente o limitata; 
II Livello: comprensione di semplici messaggi situazionali o produzione di tipo telegrafico; 
competenza morfologica e lessicale ridotta; 
ID livello: buona competenza comunicativa- scarsa competenza linguistica. 
Ad ogni livello di competenza linguistica sono correlati specifici indicatori che consentono 
all'insegnante di ricondurre l'analisi della competenza del bambino ad uno dei tre livelli indicati (si 
veda sempre in Appendice il documento 5). 
Sulla base dei risultati di questo lavoro di valutazione, sono stati costituiti 14 gruppi, che hanno 
coinvolto nel complesso 58 bambini stranieri (sugli 88 complessivi frequentanti il II Ciclo Didattico 
nello stesso anno 2002-2003), la facilitatrice linguistica13, 10 insegnanti di classe (compresi quelli di 
13 La facilitatrice linguistica è prevista nell'organico del II Circlo Didattico cli Trieste da un paio cli anni, con lo 
scopo cli rafforz.are l'impegno della scuola nella direzione dell'interculturalità. Nel progetto Runa Mayo la 
facilitatrice linguistica, oltre a condurre uno dei gruppi, ha il compito cli gestire l'organizzazione dei corsi e fare 
da collegamento tra gli insegnanti, i mediatori linguistici, il dirigente scolastico, la segreteria, e tutti gli enti 
interessati. 
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lingua e di religione) e 3 mediatrici culturali14• È bene sottolineare fin da subito che per questioni di 
riservatezza nel corso di tutta l'esposizione sono stati omessi sia i nomi degli insegnanti che quelli dei 
bambini. Per quanto riguarda i nomi dei soggetti coinvolti direttamente nella mia ricerca, come si avrà 
modo di vedere più avanti, si sono utilizzati dei nomi di fantasia. 
Il quadro d'insieme dei 14 gruppi partecipanti al progetto può essere riassunto nella tabella che segue. 
Tabella 1. 
GRUP- NUMERO uv MADRE CTTTADINAN- N. CONDUTTORE 
PO ALUNNI COMP. UNGUA ZA SCUOLA TOT DEL GRUPPO UNG ORE 
serba italiana Infanzia Insegnante di A Tre 3x1I macedone macedone so 
albanese iuQoslava D'Aosta 
classe 
lxi albanese 4Xjugoslav. 
lxi I tunisino turca Infanzia Insegnante di B Otto 4xlII rumeno tunisina Colonna so classe 
2x? serba-italiana rumena 3X? italiana 
2xI Insegnante di 
c Sette 4xlI 4Xserba 6Xjugoslava Duca 80 classe lxi II 3xalbanese ? d'Aosta (maestra Eva) 
D Uno I Albanese 20 Insegnante di classe 
E Tre lxlII 3Xalbanese 3Xjugoslava Duca 60 Mediatrice 2x? d'Aosta cuf'turale 
3xl Arabo Irachena Insegnante di F Quattro lxi I 3Xserba 3Xjugoslava Sauro 80 classe 
G Due lxi Serba, Jugoslava Sauro 40 
Insegnante di 
lx? albanese albanese classe 
Croata Croata Duca 20 
Insegnante di 
H Quattro 4xlI 3Xserba 3Xjugoslava d'Aosta classe 
I Due 2xI 2Xhindi 2Xindiana Duca 40 Insegnante di d'Aosta classe 
L Tre 3xlI 3Xserba 3Xjugoslava Duca 60 Mediatrice d'Aosta cuf'turale 
Araba Marocchina Insegnante di 3xl 3Xserba Duca 100 M Sei 3xlI lXsinti 4xjugoslava D'Aosta classe 
albanese rom 
N Tre 3xl 3Xcinese 3Xcinese Duca 60 Mediatrice d'Aosta cuf'turale 
o Otto 4xl 4Xserba SXjugoslava Duca 80 Fadlitatrice lxlI macedone macedone d'Aosta linguistica 
14 Nei documenti di presentazione interna del progetto Runa Mayor predisposti dalla mediatrice linguistica e 
dalla dirigenza scolastica, viene così spiegato il coinvolgimento della figura del mediatore culturale: «Si è deciso 
di inserire nella conduzione dei corsi il mediatore linguistico e culturale perché è stato verificato che può fornire 
un ottimo servizio di supporto alle attività di accoglienza dell'alunno migrante, è in grado di comprendere il 
livello di sviluppo degli allievi nella propria lingua materna, è capace di cogliere i fattori di sviluppo che portano 
all'acquisizione della lingua seconda principalmente utilizzando la lingua madre o con una comunicazione 
bilingue. Collabora con la classe, con gli insegnanti dando un quadro il più completo possibile dell'allievo 
straniero. Egli altresì si relaziona con la famiglia o gli adulti di riferimento svolgendo la funzione di trait d'union 
con l'istituzione scolastica». 
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lxIII etiope etiope 
2x? rumena rumena 
? 
p Cinque 4xII Macedone Macedone Duca 20 
lx? 4xserba 4Xjuqoslava d'Aosta 
Legenda della tabella: 
GRUPPO: ogni gruppo partecipante al progetto viene indicato con una lettera dell'alfabeto dalla A alla P. 
NUMERO ALUNNI: vengono indicati il numero di allievi per ogni gruppo. 
Insegnante di 
classe 
LIVELLO DI COMPETENZA LINGUISTICA: viene indicato il livello di competenza linguistica attribuito ad ogni bambino in sede 
preliminare attraverso la scheda di valutazione (Appendice, documento 5). Rispetto al numero di bambini che compongono il 
gruppo viene indicato il numero di quelli ai quali è stato attribuito un certo livello di competenza linguistica (ad esempio, due 
bambini con livello minimo e tre medio: 2XI; 3XII). 
MADRE LINGUA: viene indicata le diverse lingue madri dei bambini che appartengono ad ogni gruppo. 
CITIADINANZA: viene indicata la cittadinanza documentata dei bambini 
SCUOLA: viene indicata la scuola tra le tre che costituiscono il II Circolo Didattico di Trieste che frequentano i bambini di ogni singolo 
gruppo. 
NUMERO TOTALE ORE: il progetto non prevede un numero di ore uguale per ogni gruppo. Il totale delle ore di lavoro assegnate è 
calcolato sulla base della necessità dei componenti del gruppo, del numero di allievi partecipanti e della disponibilità 
dell'insegnante. in questa colonna vengono indicate per ogni gruppo il totale delle ora assegnate. 
CONDUTTORE DEL GRUPPO: viene indicato se il gruppo è condotto da un insegnante di classe, da una mediatrice culturale o dalla 
facilitatrice linguistica (per i gruppo che verranno utilizzati nel corso della ricerca, sono inoltre indicati i nomi delle insegnanti). 
?: alcuni dati relativi al livello di competema linguistica assegnato ai bambini, alla madre lingua e alla cittadinanza non sono disponibili. Il 
segno "?" indica tale mancanza. 
Da un punto di vista organizzativo, sono state svolte delle riunioni di coordinamento tra le insegnanti 
conduttrici dei gruppi, la facilitatrice linguistica (che, come detto, è anche la coordinatrice del 
progetto) ed il dirigente scolastico. Tali riunioni sono servite sia per preparare la fase degli incontri, 
sia, successivamente, per confrontarsi, condividere le difficoltà e le possibili soluzioni ai problemi. 
Data l'eterogeneità dei gruppi (composti, come si è visto, da bambini di provenienze diverse, di 
differenti età e competenze linguistiche) il lavoro di coordinamento tra le insegnanti conduttrici dei 
gruppi non riguarda gli specifici contenuti delle attività, quanto invece i principi e la metodologia 
didattica di tipo interculturale. Le insegnanti che conducono i gruppi, tuttavia, sono invitate a 
condividere la programmazione delle attività con le maestre di classe dei loro bambini, sia per 
coinvolgere queste insegnanti in altre attività di didattica interculturale, sia per far tesoro della 
maggiore conoscenza che le insegnanti di classe hanno dei bambini che partecipano ai gruppi. 
Infine le insegnanti conduttrici dei gruppi del progetto sono tenute a dar conto della specifica 
progettazione dell'intervento, delle attività svolte, delle difficoltà e dei risultati raggiunti da ogni 
bambino. Per rispondere ad un doppio criterio di uniformità e di esaustività delle relazioni sono state 
predisposte due ampie schede. La prima è la Scheda di accoglienza (si veda in Appendice il 
documento 6), che consiste in una relazione iniziale di ogni bambino, prendendone in considerazioni i 
dati generali, quelli familiari e le caratteristiche personali (parte, quest'ultima, che l'insegnante svolge 
assieme allo stesso bambino, per capirne i gusti, i timori, le inclinazioni e altro). La seconda scheda è 
invece il Fascicolo dell'allievo (si veda in Appendice il documento 7), ed è l'esposizione del processo 
di lavoro relativo ad ogni bambino del gruppo: esso comprende la biografia linguistica dei singoli 
allievi, l'analisi dei loro bisogni, gli obiettivi fissati dall'insegnante, la progettazione dell'intervento e 
la valutazione finale dei risultati. 
242 
Tale documentazione a carico dell'insegnante è piuttosto corposa e richiede un grosso impegno per 
essere adempiuta, ma è altresì garanzia di un buon controllo delle proprie attività per l'insegnante, dei 
progressi compiuti da parte dei bambini, divenendo perciò uno strumento per poter valutare il progetto 
Runa Mayo nel suo insieme. 
2 Presupposti e impostazione della ricerca 
2.1 Modelli di riferimento 
Il tipo di ricerca che propongo si colloca nel filone degli studi sull'interazione di classe (Fele e 
Paoletti, 2002), che assumono un principio contestualista (Boudon, 1970; Sciavi, 1989; Mehan, 2001) 
e una visione processuale e relazionale dei fatti educativi (Pontecorvo, 1974; Jonassen, 1994; Brown e 
Campione, 1994, Newman, 1997; Caronia, 1997). Gli elementi che possono essere indagati di una 
situazione scolastica (la performance, il linguaggio, i ruoli dell'insegnante o degli studenti, le relazioni 
tra i pari e così via) non possono essere correttamente compresi se vengono estraniati dalla situazione 
stessa e trattati come oggetti esterni. Il principio contestualista, come ha ben spiegato Boudon (1970), 
consiste nell'imprenscindibilità della considerazione del contesto per la comprensione di ogni 
situazione che riguarda le persone. Come scrive Bachtin a proposito del linguaggio, «le parole 
acquistano significato solo se comprese. E sono comprese solo da interlocutori particolari, in 
situazioni particolari ... »15: vale a dire che per essere compreso il linguaggio deve essere 
contestualizzato. «I contesti», spiega Mehan, «non devono essere equiparati alle considerazioni fisiche 
degli ambienti come le classi, le cucine e le chiese», ma alla dimensione ambientale si deve 
aggiungere quella culturale, sociale e relazionale, a partire dalla considerazione che «i contesti sono 
costituiti da ciò che le persone stanno facendo, da quando e da come lo stanno facendo» 16• La visione 
contestualista rimanda quindi ad un posizione costruttivista: sono le persone, le loro interazioni e i 
significati che attribuiscono alle reciproche interazioni a costituire la realtà sociale, intesa non come 
realtà assoluta, ma come la realtà che per le persone è l'unica dotata di senso. E una lettura 
costruttivista è quella che in questo lavoro di tesi viene adottata nei confronti delle situazioni 
didattiche: "insegnamento-apprendimento" non sono due oggetti indipendenti, ma sono la risultante di 
un processo di costruzione relazionale all'interno di un contesto sociale significativo e condiviso 
(Lapassade, 1998; Saxe 1998). Con Jonassen (1994; 1995) possiamo, allora, riassumere in tre "C" gli 
aspetti focali del processo di insegnamento-apprendimento: costruzione, collaborazione e contesto. 
All'interno degli studi sull'interazione di classe uno dei più importanti filoni di ricerca è rappresentato 
dall'antropologia dell'educazione, che applica alle situazioni scolastiche un approccio di tipo 
15 Bachtin M., citato in Clark K., Holquist M., Mikhail Bachtin, Harvard University Press, Princeton 1984, pag. 
213 
16 Mehan H., L'etnografia costitutiva, Pensa Multimedia, Lecce, 2001, pag. 114 
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etnografico (McDermott, 1974; Hammersley, 1986; Woods e Pollard, 1988; Gomes 1998; Ogb~ 
1999; Sarroub, 2001). Come si è visto nel precedente capitolo, l'etnografo cerca uno sguardo 
dall'interno del fenomeno indagato, non per scomporre la realtà in oggetti, ma al contrario per 
ricomporla in interpretazioni di processi. Lo sguardo dell'etnografo presuppone una concezione della 
realtà non "oggettiva": più che entrare nella realtà, l'etnografo cerca di penetrare nella costruzione dei 
significati di realtà di un contesto sociale, accettando di entrarvi a farvi parte. 
In questo filone di ricerca, un importante punto di riferimento teorico per la mia indagine è 
rappresentato dagli studi di Mehan (1978, 1998, 2001). L'impostazione di quest'autore nel campo 
dell'etnografia dell'educazione è volta a privilegiare le interazioni tra i soggetti intese come attività 
sociali strutturanti i contesti educativi e scolastici. 
A questo tipo di studi sono stati dati nomi diversi, come "analisi contestuale" (McDermott, 197 4) o 
"micro-etnografia" (Erickson, 197 5). Mehan trova queste definizioni insoddisfacenti: la prima è 
eccessivamente vaga, dato che sotto il termine di analisi contestuale possono essere fatti convergere 
molti approcci diversi, dagli studi sul campo fino a quelli correlazionali. Dall'altra parte, l'utilizzo del 
termine "micro", seppure legittimo per le dimensioni che è in grado di evocare, si presta ad un 
fraintendimento: come scrive lo stesso Mehan, «può involontariamente riproporre una distinzione tra 
micro e macro17 che in una certa tradizione sociologica ha fmito con produrre un illecito riduzionismo 
a danno dell'universo micro così deprivandolo di una adeguata rappresentatività e delegittimando ogni 
sua rivendicazione di significatività.>>18• 
Per tali motivi egli defmisce la sua prospettiva in modo diverso rispetto agli autori precedentemente 
citati, con il termine etnografia costitutiva. 
L'etnografia costitutiva si fonda su una premessa interattiva di tipo costruttivista, secondo la quale «le 
strutture sociali sono realizzazioni sociali». L'aspetto centrale dell'etnografia costitutiva per quel che 
riguarda gli studi in ambito scolastico «è che i "fatti sociali oggettivi" --come l'intelligenza degli 
studenti, il risultato scolastico o gli schemi di carriera e gli "schemi di comportamento quotidiano", 
come l'organizzazione della classe- si realizzano nell'interazione tra insegnante e allievi, esaminatori e 
studenti, presisi e insegnanti»19• 
Sul concetto di costruzione relazionale e collaborativa dei fatti educativi avremo modo di soffermarci 
tra breve, dato che negli obiettivi della ricerca tale aspetto rappresenta la prima domanda conoscitiva 
17 In realtà, nella prospettiva di Mehan non c'è la rinuncia di correlare dimensioni micro e macro della realtà 
sociale. All'opposto, «uno degli interessi di questa prospettiva di ricerca è di fare dei collegamenti tra micro-
livelli e macro-livelli, mostrando la costruzione della struttura nei vari livelli di analisi» (Mehan H., L'etnografia 
costitutiva, Pensa Multimedia, Lecce, 2001, pag. 42). Si tratta però di ''uno degli interessi" e non dello scopo 
principae della prospettiva. Nel caso della ricerca che presento il collegamento del livello di analisi micro ad uno 
di tipo macro, è dato dalle considerazioni propositive che concludono l'indagine nelle quali i risultati 
dell'indagine etnografica vengono rapportati alle acquisizioni della letteratura e giudicate così come possibili 
indicazioni valide anche per altri contesti rispetto a quello indagato. 
18 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 62 
19 Ibidem 
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dell'indagine. Nei capitoli precedenti20 si ha avuto modo di tracciare i confini ontologici dell'idea di 
"costruzione dei fatti sociali" (Brown e Campione, 1994; V arisco e Grion, 2000; Santoianni e Striano, 
2003; Sorzio, 2003), al fine di non cadere nella doppia trappola, come la definisce Sciavi (1989), del 
"soggettivismo individualistico" (per il quale costruzione e interpretazione della realtà diventano un 
fatto personale, arbitrario) e dell'"oggettivismo astratto" (nel quale invece si ipotizzano -anche questa 
volta arbitrariamente) strutture e aspetti di realtà oggettive, date una volta per tutte). 
In Mehan il postulato costruttivista non è inteso in senso estremo, ma metodologico, e viene sempre 
rapportato al contesto, «dove per contesti non si intendono solo gli ambienti immediatamente 
circostanti, ma anche le organizzazioni istituzionali e i "sistemi culturali"»21 • Da un punto di vista 
metodologico il principio "interattivo", com'egli lo definisce (ossia il principio secondo il quale i fatti 
sociali ed educativi si costruiscono collaborativamente nell'interazione), consente al ricercatore di non 
inoltrarsi in eccessive interpretazioni di ordine psicologico (sugli stati mentali dei soggetti) o 
sociologico (sulle sovrastrutture implicate nell'interazione osservata), ma di attenersi innanzitutto alle 
interpretazioni dell'interazione: «dal momento che l'analisi degli eventi è costruita socialmente», 
spiega Mehan, «gli studiosi tentano di individuare questa strutturazione nelle parole o nei gesti dei 
partecipanti come "realizzazione di una corte"»22• 
In sintesi, quindi, «gli etnografi costitutivi non negano la realtà oggettiva del mondo sociale né si 
concentrano esclusivamente sul processo sociale. Essi pongono, invece, le strutture e l'attività 
strutturante sullo stesso livello, mostrando come i fatti sociali nel mondo dell'educazione emergano 
dalla strutturazione di attività che diventano esterne e vincolanti, come parte di un mondo che è 
certamente una nostra produzione, ma che va anche oltre questa produzione»23• 
In ragione di questa apertura, ho ritenuto opportuno allargare il mio piano di riferimento ad altri 
approcci di indagine, vicini ed integrabili a quello di Meh~ ma con autori che, pur convergendo nelle 
direzioni della ricerca antropologica ed educativa, non fossero di "provenienza" etnometodologica. Mi 
riferisco ai classici modelli dell'antropologia dell'educazione (Wolcott, 1967; McDermott, 1974,; 
Philips, 1984) o agli studi più recenti in ambito italiano sui problemi della scolarizzazione in contesti 
multiculturali (Gomes, 1998; Gobbo, 2000). 
Rispetto al modello di Mehan, infme, la mia ricerca presenta anche alcune differenze di ordine 
metodologico. Mehan sostiene l'opportunità di raccogliere i dati in forme "recuperabili", «impiegando 
videoregistrazioni o film sia per raccogliere sia per mostrare i dati»24• Poco più avanti (nel paragrafo 
2. 3 Scelta del metodo) avrò modo di spiegare i motivi per i quali nel corso della mia ricerca non ho 
ritenuto opportuno impiegare apparecchi di registrazione video o audio (eccetto che per le interviste 
alle insegnanti). Qui basta far presente due condizioni differenti in cui opera Mehan rispetto a quelle 
2° Capitolo 4, Scuola ed educazione interculturale, paragrafo 4. 4 La concezione costruttivista: presupposti 
teoretici e paragrafi seguenti. 
21 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 48 
22 lvi, pagg. 64-65 
23 lvi, pag. 99 
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nelle quali mi sono trovato a lavorare io. Egli ha a che fare con contesti più ampi (classi intere) o con 
bambini più piccoli, ed entrambe queste situazioni consentono di meglio "mimetizzare" lo strumento 
di registrazione, riducendone così l'impatto e il disturbo. In secondo luogo Mehan conduce le sue 
indagini con l'ausilio di collaboratori. In questo caso l'impiego di strumenti di rilevazione è quasi 
d'obbligo, poiché da una parte la rilevazione dei dati diventerebbe problematica (si immaginino tre o 
quattro ricercatori all'interno di una classe), dall'altra i resoconti personali di un ricercatore non 
potrebbero costituire, se non in modo molto discutibile, la base per l'analisi per gli altri, mentre 
l'interazione videoregistrata può costituire un piano comune per l'analisi (dato che gli eventi 
viedeoregistrati, pur non essendo uguali a quelli "dal vivo", «li conservano nella forma più vicina 
all' originale»25). 
Un importante punto di comunanza tra il modello di Mehan e l'approccio che ho adottato nella mia 
ricerca riguarda l'unità di analisi. In molti studi di questo tipo, l'unità di analisi è spesso la frase (come 
negli studi generativo-trasformazionali), mentre per Mehan l'unità di analisi deve essere costituita 
dall'evento: «Se per un verso, infatti, la considerazione della frase come unità di analisi conferisce una 
natura psicologica o individualistica all'indagine, per altro verso l'attenzione sull'evento la trasferisce 
invece su un piano interattivo sociale. Le frasi sono, in primo luogo, dei fenomeni linguistici, mentre 
gli eventi sono costellazioni di comportamenti verbali e non verbali resi manifesti in circostanz.e 
pratiche»26• Non sono del tutto d'accordo con la posizione di Mehan che riconduce l'utilizzo della 
frase come unità di indagine ad esiti "individualistici", e mi pare che tutta la ricerca basata sull'analisi 
della comunicazione (Fele e Paoletti, 2002) possa confermare questa perplessità. In ogni modo per il 
tipo di studi praticati dall'autore statunitense e anche per la ricerca oggetto di questo lavoro di tesi 
l'unità di analisi più adeguata è l'evento, dato che meglio riesce a tener conto contemporaneamente 
degli aspetti complessi propri dell'interazione, dalla comunicazione verbale, al contesto culturale, 
relazionale ed istituzionale in cui essa avviene. 
Da un punto di vista pedagogico, il modello dell'etnografia costitutiva è collocabile non solo sul piano 
dell'intento conoscitivo, ma anche su quello dell'intervento modificativo. Mentre buona parte delle 
indagini in campo scolastico di matrice sociologica e antropologica hanno intenti puramente 
descrittivi, per Mehan l'obiettivo della trasformazione (o "ristrutturazione", come egli si esprime) dei 
contesti problematici è intrinseco agli stessi intenti conoscitivi della ricerca. In questa direzione, uno 
studio come quello dell'etnografia costitutiva consente di individuare concrete dimensioni sulle quali 
intervenire rendendo concrete anche le possibilità di cambiamento delle situazioni educative. 
Rosembaum spiega perché, di contro, dalle indagini su larga scala si evincono poche linee pratiche: 
«anche quando ci si trova d'accordo su temi di carattere metodologico e si usano gli stessi dati, gli 
studiosi possono pervenire ad interpretazioni contraddittorie (cfr. Bowles e Gitis con Jecks). Inoltre, 
24 lvi, pag. 63 
25 Ibidem 
26. . 64 
ivi, pag. 
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anche se fossero raggiunti dei risultati chiari, i riformatori avrebbero delle difficoltà a farli accettare 
dalle loro comunità. Siccome i risultati sarebbero probabilistici, non si può esser certi che essi siano 
applicabili ad una comunità particolare; siccome sono statistici, non si comprende quali azioni 
intraprendere per cambiare la situazione; siccome sono astratti, non si sa come attrarre l'interesse della 
comunità.>>27 • Secondo Mehan, l'etnografia costitutiva può rappresentare una via alternativa alle 
indagini su larga scala per creare condizioni ottimali nei processi di cambiamento: «siccome i risultati 
dell'etnografia costitutiva sono esaurienti più che probabilistici, essi possono essere applicati a 
situazioni particolari dell'educazione. Poiché essi rilevano il meccanismo che struttura la scuola, 
possono suggerire delle azioni specifiche che consentono di cambiare l'apparato strutturante in 
specifiche situazioni educative, motivando così gli educatori e le comunità ad agire in modo 
diverso» 28• 
2.2 Obiettivi della ricerca 
L'indagine riguarda alcuni aspetti del processo di insegnamento e apprendimento nei gruppi di 
alfafetizzazione osservati. L'intento della ricerca consiste nell'interpretare tali aspetti nel loro stesso 
prodursi all'interno del contesto relazionale, secondo un approccio interazionista (Cummins, 1986; 
Lapassade, 1998; Saxe, 1998; Mehan, 2001). 
L'obiettivo dell'indagine non è dunque quello di dare una descrizione completa dei gruppi, ma di 
riconoscere, attraverso uno sguardo "dall'interno" (Gomes, 1998; Gobbo, 2000), la costruzione 
dialogica dei specifici contesti relazionali e didattici, le competenze interazionali che gli scolari 
mettono in gioco e l'importanza del ruolo docente nel favorire tali processi. 
Costruzione del processo di insegnamento-apprendimento 
Assumendo la posizione teoretica di fondo del costruttivismo29, la prima domanda conoscitiva 
riguarda la costruzione del processo di insegnamento-apprendimento. 
Partendo dall'assunto di fondo che la realtà è una costruzione sociale (Berger e Luckman, 1967), il 
costruttivismo nella ricerca scolastica concentra la propria attenzione sulla comprensione dei processi 
interazionali tra i soggetti (Lapassade, 1998). È l'idea centrale dell'etnografia costitutiva di Mehan: i 
processi scolastici (come le valutazioni che se ne danno) sono costruzioni contestuali e relazionali 
prodotte (attraverso la stessa interazione) dai soggetti che vi partecipano: «i "fatti sociali oggettivi" -
come l'intelligenza degli studenti, il risultato scolastico o gli schemi di carriera e gli "schemi di 
27 
Rosembaum, J., Making Inequality, Wiley-Interscience, New York 1976, in Mehan H., 2001, op. cit., pag. 101 
28 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 101 
29 
Per idea di fondo del costruttivismo intendo uno sfondo culturale nel quale convergono diversi contributi, 
seppure non coincidenti tra di loro, come quelli raccolti da De Mennato (1999), quelli derivanti dagli studi 
sull'apprendimento (Pontecorvo, 1974; Brown e campione, 1994; Varisco e Grion, 2000; solo per citarne alcuni) 
o quelli di derivazione etnometodologica come, appunto, il contributo di Mehan (1978;1979;1998;2001). 
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comportamento quotidiano", come l'organizzazione della classe- si realizzano nell'interazione tra 
insegnante e allievi, esaminatori e studenti, presisi e insegnanti» 30• 
Se insegnante e scolari, come scrive Lapassade, «definendo la situazione a cui partecipano, la 
costruiscono»3\ la prima domanda che in quest'ottica un ricercatore si può porre è: quale processo di 
costruzione tra i soggetti definisce la situazione che sto esaminando? 
Mehan spiega bene come si sviluppa tale domanda conoscitiva: «quando si osservano le classi, esse 
appaiono organizzate, gli insegnanti e gli studenti parlano, leggono, giocano in certi momenti e in certi 
angoli, mentre non lo fanno in altre circostanze e in certi spazi. ( ... ) Come si realizza questa 
costruzione sociale? Come fanno gli studenti e gli insegnanti a sapere quando muoversi e quando 
parlare? Come a sapere se è il momento giusto e il posto giusto per agire in un certo modo?»32• Da 
questi interrogativi nasce la preoccupazione dell'approccio interazionista al riconoscimento della 
processualità della costruzione -allo svelamento dei meccanismi dialogici e di negoziazione- che 
portano una data situazione (nella specificità del contesto sociale, culturale ed istituzionale e nella 
singolarità dei soggetti che vi partecipano) a "funzionare" in un certo modo. 
Per giungere alla formulazione della prima domanda conoscitiva alla quale la ricerca che presento 
tenta di dare una risposta, partirei da un'ipotetica obiezione. Si potrebbe obiettare alla concezione 
costruttivista del processo di insegnamento-apprendimento di valere per le situazioni scolastiche 
classiche, ma di non essere adeguata per spiegare i contesti multiculturali. Mentre nelle situazioni 
scolastiche, per così dire, "autoctone" negli studenti si possono presupporre conoscenze e competenze 
che consentono loro di partecipare attivamente alla costruzione dei processi interazionali, nelle 
situazioni multiculturali gli studenti stranieri si verrebbero a trovare in una condizione talmente debole 
e deficitaria da risultare soggetti del tutto passivi in classe, e perciò impossibilitati a partecipare (in 
senso costruttivista) alla creazione del processo di insegnamento-apprendimento. La teoria del deficit 
culturale, in fondo, si basa proprio sulla constatazione di una passività da parte degli scolari stranieri 
nelle classi miste e quindi della loro impossibilità di partecipazione in processi costruttivi. Nella teoria 
del deficit culturale, tale passività veniva attribuita ad una mancanza di competenze culturali e sociali, 
che, più o meno implicitamente, rimandavano anche a deficienze di tipo culturale. 
Se l'obiezione appena descritta avesse un qualche fondamento dovremmo essere in grado di constatare 
in una classe l'esclusione dei bambini stranieri da ogni processo di costruzione del processo di 
insegnamento-apprendimento. Tale intento, a questo punto, dovrebbe essere ancora più semplice da 
realizzare nelle situazioni nelle quali i bambini stranieri sono "isolati", come nei gruppi di 
alfabetizzazione del progetto Runa Mayo. In questo caso non solo l'insegnante ha a che fare con 
scolari stranieri, ma con bambini di recente arrivo nella scuola italiana, o che comunque hanno 
particolari difficoltà linguistiche e di rendimento scolastico. 
30 Ibidem 
31 Lapassade G., Microsociologie de la vie scolaire, Economica, Paris 1998, pag. 5 
32 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 69 
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Alla luce di quanto detto fmora, la prima domanda conoscitiva di questa ricerca potrebbe essere così 
sintetizzata: in una realtà come quella dei gruppi di alfabetizzazione gestiti da insegnanti con soli 
bambini stranieri del progetto Runa Mayo è riscontrabile un processo relazionale -reciproco e 
dinamico- di costruzione del percorso di insegnamento-apprendimento? 
Lo scolaro "competente" 
Dalla visione costruttivista dei processi didattici, così come dal modello dell'etnografia costitutiva di 
Mehan, emerge una concezione dello scolaro non più intesa in termini di passività (come presupposto 
dal modello trasmissivo dell'insegnamento -Mertens, 1998), ma che lo connota come attivo e 
competente. 
L'imparare per i bambini non è riducibile ad un'acquisizione passiva, ma è un'azione complessa e 
originale: come indicano Santoianni e Striano affermano che «apprendere non significa assumere 
informazioni precodificate e conoscenze strutturate secondo parametri universalmente dati, ma 
costruire e/ o de costruire personali strutture di conoscenza sulla base di peculiari ipotesi interpretative 
della realtà»33 e di condivisione sociale dei significati. Allo stesso modo, secondo Bruner (1992, 1997) 
il processo d'apprendimento non consiste tanto nel produrre schemi mentali, ma nello sviluppare 
narrazioni, non si realizza nell'assorbimento della spiegazione ma nella sua interpretazione (personale, 
relazionale e contestuale) e, ancora, non nell'assimilare ma nel costruire la conoscenza, che include 
comprensione dei significati sociali che situano e contestualizzano l'apprendimento. 
Partendo da questo quadro, Mehan (2001) afferma che dimensioni come intelligenza, competenza, 
abilità, disabilità non dovrebbero essere trattate come oggetti o come qualità oggettive dell'individuo. 
Lo studioso statunitense sostiene che tali dimensioni sono piuttosto da intendere come processi 
dinamici, legati al contesto, costruiti collaborativamente, mutualmente mantenuti, aperti e negoziabili 
(Mehan, 1998). Così, ad esempio, «bambini indicati come stupidi in esperimenti, test e nell'ufficio del 
preside, potevano invece apparire intelligenti, logici e verbalmente espressivi al campetto, dal 
droghiere o a tavola per cena»34• 
Non diversamente, in una ricerca etnografica condotta in California, Orellana (2001) pone in evidenza 
come «il lavoro dei bambini può essere compreso in modi molto differenti» 35 a seconda del contesto 
all'interno del quale viene inquadrato. Tale ricerca, condotta sugli scolari della minoranza messicana e 
centroamericana che frequentano alcune scuole californiane, mostra che spesso gli insegnanti 
sottostimano le capacità dei bambini, poiché le giudicano all'interno di un contesto ristretto e secondo 
aspettative che non tengono conto della situazione in cui si trovano questi bambini. Alcune abilità che 
i bambini non sono in grado di dimostrare in classe (o che, a seconda dei punti di vista, gli insegnanti 
33 Santoianni F., Striano M., op. cit., 2003, pag. 74 
34 
Mehan H., The study of socia! interaction in educational settings: accomplishments and unresolved issues, in 
Human Development 1998, n.41, pag. 249 
35 
Orellana M. F., The Works Kids Do: Mexican and Centrai American Immigrant Children's Contribution to 
Households and Schools in California, "Harvard Educational Review", voi. 71, no. 3, Fall 2001, pag. 366 
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non sono in grado di far emergere), vengono invece ampiamente dimostrate in altre circostanze. Ad 
esempio, se in classe i bambini sembrano pigri e pare che "lavorino" poco, l'indagine etnografica di 
Orellana, mostra che spostando l'angolo di visuale gli stessi bambini possono essere considerati 
impegnati a casa, nella comunità e perfino a scuola: «supportando e sostenendo il lavoro in casa, 
aiutando le loro famiglie negli sforzi di negoziazione tra i piani culturali ed istituzionali, e offrendo 
volontariamente i loro servizi in classe e nella comunità»36• Abilità o disabilità, quindi, non sono 
termini assoluti che un soggetto ha o non ha; non sono giudicabili in astratto, ma sulla base di un 
compito, un contesto, una relazione. Sono cioè diversamente giudicabili (e quindi riconoscibili) a 
seconda dei punti di vista. Un classico filone di studi etnografici, che gioca proprio sulla capacità di 
vedere un altro punto di vista, è quello sulla "resistenza" degli allievi nei confronti della scuola e degli 
insegnanti {Hill, 1996), intesa come rifiuto (generale o parziale) di quanto propone la scuola sia in 
termini di contenuti, sia in termini di regole di partecipazione e convivenza. Queste ricerche mettono 
in evidenza come la non passività degli scolari può essere testimoniata da meccanismi anche 
complicati di antagonismo (che presuppongono obiettivi, strategie per il loro raggiungimento, capacità 
di tollerare i rimproveri, eccetera) nei confronti delle proposte dell'insegnante o delle regole 
scolastiche implicite (McDermott, 1974; Hammersley, 1974; Mehan, 2001). 
In questo quadro possiamo inserire l'idea di "scolaro competente" di Mehan. Nel quarto capitolo si è 
visto come lo studioso statunitense sviluppi il concetto di scolaro competente a partire dalla 
considerazione che gli alunni per poter partecipare al lavoro di classe devono essere in grado di 
padroneggiare almeno sufficientemente le competenze necessarie all'interazione ("competenze 
interazionali"). Tali modalità di interazione sono contestuali (dipendono dall'attività che si sta 
svolgendo -spiegazione, interrogazione, compito, gioco, eccetera-, dalle istruzioni dell'insegnante) e 
legate alla cultura di classe (cioè alle regole esplicite e implicite della classe, come ad esempio l'alzare 
la mano per prendere la parola, il non interrompere chi parla e via di seguito). Le competenze 
interazionali degli scolari vanno riconosciute nella stessa situazione interattiva: esse infatti vengono 
costituite e assumono significato nella partecipazione al contesto di classe. 
Il modello dell'etnografia costitutiva consente di riconoscere le competenze dello scolaro nel loro 
stesso prodursi (ossia nel loro stesso "costituirsi") ali' interno del contesto relazionale. Questo 
particolare sguardo è in grado perciò di mettere in luce potenzialità del bambino che altrimenti 
sarebbero ignorate. L'intento della mia ricerca è pertanto quello di considerare le interazioni 
all'interno dei gruppi come unità di analisi per riconoscere le competenze interazionali (ossia quelle 
capacità, abilità e conoscenze necessarie per la partecipazione in una data comunità che si vengono a 
costituire nella stessa interazione) che i bambini stranieri sono in grado di mettere in campo. 
Per "scolaro competente" in questa ricerca intendo, con Mehan, quello scolaro capace di partecipare al 
processo relazionale e didattico sulla base di competenze interazionali, ossia di quelle capacità, abilità 
36 Orellana M. F., 2001, op. cit., pag. 3 86 
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e conoscenze che consentono agli scolari di essere parte attiva e costruttiva del processo di 
insegnamento-apprendimento. 
Il riconoscimento di un concetto di "scolaro competente" diventa fondamentale nei contesti di tipo 
multiculturale. Spesso, come si è visto37, il modello con il quale è letta-più o meno consapevolmente-
Ia diversità culturale in classe è quello del "deficit culturale", che vede i bambini stranieri come 
mancanti degli elementi culturali, e quindi cognitivi, richiesti nel percorso di scolarizzazione (Caronia, 
1996). La teoria del deficit culturale postula in sostanza l'idea di un "bambino incompetente" e quindi 
di una multiculturalità come lacuna da colmare, come problema che ostacola il procedere delle 
"normali" attività didattiche. L'idea di scolaro straniero "competente" mina nei suoi fondamenti tale 
concezione, e rappresenta perciò un importante passaggio per il suo superamento. 
Cercando di riassumere quanto finora detto, la seconda domanda conoscitiva della mia indagine 
potrebbe essere così espressa: è possibile ritrovare nei processi di interazione dei gruppi di 
alfabetizzazione indagati la produzione di quelle competenze interazionali (che rimandano a sottese 
capacità, abilità, conoscenze e potenzialità) che ci consentono di riconoscere questi bambini stranieri 
come scolari competenti? 
La posizione dell'insegnante 
Un contrappunto necessario alle domande sinora formulate è rappresentato dalla considerazione della 
posizione dell'insegnante. 
La mia ricerca non intende indagare questo aspetto: sarebbe una pretesa eccessiva per il tempo, i 
mezzi e le capacità profuse in questa indagine. Sono consapevole tuttavia che un elemento centrale per 
la realizzazione di un buon processo didattico è rappresentato dall'insegnante, il quale può inibire o al 
contrario favorire una partecipazione pedagogicamente e didatticamente costruttiva al processo 
didattico. Non è stato quindi possibile nel corso delle osservazioni, dell'analisi e di ogni 
interpretazione, non prendere in considerazione la posizione e il ruolo che l'insegnante assume nelle 
situazioni interattive, anche se, come· appena illustrato, il focus della ricerca è centrato sugli scolari, 
ossia sui soggetti generalmente lasciati più in ombra. 
D'altra parte la lettura costruttivista dei processi scolastici e l'idea di "scolaro competente" chiamano 
in causa il ruolo dell'insegnante, compartecipe a tali processi, e valorizzano l'importanza e la 
responsabilità del ruolo docente, come verrà messo in evidenza nelle conclusioni della ricerca38• 
La posizione dell'insegnante nell'interazione di gruppo, più che un concreto obiettivo al quale questa 
ricerca risponde, intende rappresentare da una parte una domanda conqscitiva di fondo (alla quale uno 
sviluppo di questa indagine potrebbe dare corso), dall'altra un ambito di considerazioni al quale i due 
precedenti obiettivi portano. Se gli scolari partecipano attivamente ai processi relazionali e didattici 
37 
Si veda al riguardo il capitolo 4 Scuola ed educazione interculturale, paragrafo 2.3 Evoluzione delle risposte 
alla multiculturalità a scuola e paragrafo 6.4 Dalla "mancanza di competenza" alla "diversità di competenze". 
38 
Si veda il paragrafo 7.3 Centralità pedagogica e ruolo insegnante. 
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sulla base di competenze interazionali, è doveroso interrogarsi sulla direzione di questa partecipazione. 
Si tratta di una domanda pedagogica, che interroga il significato dei processi relazionali e le direzioni 
che questi devono assumere. È inevitabile che in questo interrogativo il primo responsabile chiamato 
in causa sia l'insegnante. 
Facendo il punto, gli obiettivi della ricerca etnografica che ho condotto sui gruppi di alfabetizzazione 
del progetto Runa Mayo sono riassumibili in due domande conoscitive ed in un ordine di 
considerazioni sull'insegnante: 
1. in una realtà come quella dei gruppi di alfabetizzazione, è riscontrabile un processo 
relazionale -reciproco e dinamico- di costruzione del percorso di insegnamento-
apprendimento? 
2. è possibile ritrovare nei processi di interazione dei gruppi di alfabetizzazione indagati la 
produzione di quelle competenze interazionali (che rimandano a sottese capacità, abilità, 
conoscenze e potenzialità) che ci consentono di riconoscere questi bambini stranieri come 
scolari competenti? 
3. considerare contestualmente i modi, gli atteggiamenti, i ruoli, i comportamenti e le concezioni 
implicite del! 'insegnante che favoriscono o al contrario inibiscono il processo di 
partecipazione competente da parte degli scolari. 
L'individuazione di tali domande conoscitive non stata cosa semplice. La definizione degli obiettivi di 
un'indagine etnografica, infatti, non possono essere definiti "a tavolino", prescindendo dalla relazione 
con il contesto d'indagine, né conseguono naturalmente una volta individuato l'argomento della 
ricerca. la difficoltà con la quale mi sono misurato è stata quella di relazionarmi continuamente con le 
prospettive teoretiche assunte nei modelli di riferimento, le mie motivazioni di ricerca, i dati raccolti 
sul campo e la loro interpretazione. Da quest'intreccio relazionale -nella caratteristica forma a «spirale 
della ricerca etnografica.>>39 che procede verso un restringimento-, si sono venuti a definire gli obiettivi 
d'indagine appena descritti. 
2.3 La scelta del metodo 
Come visto in precedenza, il metodo etnografico è costituito da una combinazione di metodi di ricerca 
(Fabietti, 1999), nonché da diverse modalità con le quali questi stessi metodi possono essere applicati. 
La scelta dei metodi di ricerca e dei modi di utilizzo da impiegare è pianificata in parte all'inizio 
dell'indagine sulla base degli intenti generali della ricerca, delle competenze dell'osservatore, del 
contesto di indagine ed altre presupposizioni; per altra parte invece, tale scelta viene determinata nel 
corso della stessa indagine. Sono diversi i fattori che possono comportare una ridefinizione "in corso 
39 Gobo G., Descrivere il mondo. teoria e pratica del metodo etnografico in sociologia, Carocci, Roma 2001, 
pag.69 
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d'opera" del progetto metodologico, a partire dallo stesso confronto con la realtà empirica della 
ricerca, la constatazione delle reali possibilità di movimento all'interno del contesto, la rilevazione di 
reazioni non previste o l'intuizione sull'utilità di nuovo strumento o altro ancora. 
L'osservazione partecipante 
Il metodo principale con il quale ho inteso perseguire gli obiettivi della ricerca è stato, ovviamente, 
quello dell'osservazione partecipante. Il grado di coinvolgimento al contesto dei gruppi può esser 
definito, secondo la classificazione proposta da Spradley (1980), "moderato", cercando cioè di 
assumere una posizione intermedia tra quella di insider e outsider, in modo da avere al contempo un 
buon angolo di visuale (una prospettiva cioè interna al gruppo) e una certa libertà di movimento (non 
incasellandomi nel ruolo di "maestro" del gruppo, cosa che mi avrebbe obbligato ad immérgermi nella 
relazione educativa e avrebbe limitato i miei spazi di libera osservazione). Come chiarirò nel paragrafo 
3.2 Costruzione del ruolo e tipologia di osservazione, nella ricerca che ho condotto si può parlare di 
un'osservazione semi-coperta, dato che nei gruppi ai bambini apparivo come una sorta di tirocinante-
osservatore (per alcuni ero semplicemente il "maestro Luca") e alle insegnante figuravo sì come un 
osservatore, ma -come spiegherò tra poco- il mandato che dichiaravo era diverso da quello che 
seguivo realmente. 
L'intervista etnografica: intervista informale e backtalk 
AII' osservazione partecipante ho cercato di affiancare altre tecniche di rilevamento dei dati, in parte 
abbandonate nel corso dell'indagine. 
Mi riferisco in primo luogo alla tecnica dell'intervista etnografica, che ho seguito sia formalmente che 
informalmente (intervista "casuale", come la definisce Cardano -1997). Come sottolinea Corbetta, 
l'intervista nell'indagine etnografica svolge un ruolo importante in quanto è un modo per cogliere il 
punto di vista dagli attori sociali osservati (ben sapendo che la loro «interpretazione della realtà 
assume il carattere di parte costitutiva della conoscenza scientifica»40). 
I soggetti "intervistati" sono stati gli insegnanti. L'uso dell'intervista informale è stato ampio ed è 
servito ad integrare le interpretazioni delle note etnografiche. Per intervista informale intendo una 
pratica molto simile alla normale conversazione, nella quale cerco di dare avvio ad un processo 
comunicativo mirato ad ottenere alcune risposte o considerazioni dall'insegnante. 
L'intervista formale 
Nella mia indagine, l'intervista formale ha avuto invece un corso del tutto diverso. Corbetta avverte 
che 1' intervista esplicita crea una situazione artificiosa rispetto alla conversazione informale, 
4° Corbetta P., op. cit., 1999, pag. 384. 
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«rivelando in maniera fin troppo evidente il ruolo del ricercatore e la sua diversità rispetto al mondo 
nel quale egli si è inserito, e può concorrere a togliere naturalezza all'osservazione stessa>>41 • 
Per non rischiare di "guastare" il delicato rapporto che avevo con le maestre (specialmente con alcune, 
molto diffidenti nei confronti della mia presenza) ho deciso di rimandare le interviste formali al 
termine delle osservazioni, rinunciando così nel corso della partecipazione alle informazioni che 
questa mi potevano fornire. 
L'analisi documentaria 
Go bo (2001) spiega che nelle indagini condotte in strutture formalizzate (aziende, scuole, ospedali) 
sono spesso reperibili documentazioni d'aiuto all'etnografo. 
Nel mio caso, a fronte della gran quantità di documenti che la scuola produce, ho preso in 
considerazione quelli più direttamente riguardanti il progetto Runa Mayo, già illustrati nel paragrafo 
1.4 e riportati inoltre in Appendice. In particolare mi sono servito del Fascicolo dell'a/1ievo (si veda in 
Appendice il documento 7), ossia dei fascicoli che le insegnanti conduttrici dei gruppi hanno redatto 
per ogni bambino, e che comprende la biografia linguistica dei singoli allievi, l'analisi dei loro 
bisogni, gli obiettivi fissati dall'insegnante, la progettazione dell'intervento e la valutazione finale dei 
risultati. 
La scelta di non registrare 
La scelta di non utilizzare determinati strumenti di rilevazione dei dati nasce da considerazioni legate 
per lo più agli interessi d'indagine del ricercatore, al contesto nel quale la ricerca si svolge e 
all'impatto (soprattutto in termini di "reattività") che tali strumenti possono avere (Nigris, 2003). 
Nel mio caso ho deciso di non videoregistrare le interazioni, innanzitutto perché tale strumentazione 
sarebbe risultata troppo intrusiva nei confronti del contesto considerato, ed invadente per i soggetti che 
vi partecipano, comportando così una distorsione dei loro comportamenti. In altre parole, ho 
privilegiato la "naturalezza" che la mia sola presenza poteva meglio garantire, sull'accuratezza di una 
videoregistrazione che avrebbe però inciso consistentemente sulle modalità interazionali. 
Inoltre, non sarei stato in grado di analizzare da solo la quantità di materiali prodotte in cinque mesi di 
rilevazioni (non a caso, generalmente gli studi che utilizzano videoregistrazioni si avvalgono di più 
ricercatori). 
Queste considerazioni spiegano anche la rinuncia all'uso della registrazione audio. Se per i bambini 
poteva avere un impatto minimo, è certo invece che avrebbe di molto condizionato l'insegnante. 
Inoltre, la registrazione di tutti i dialoghi non sarebbe stata una cosa gestibile in termini di analisi, e 
forse nemmeno utile, dato che ero in grado di fissare nei miei appunti i dialoghi che mi interessavano. 
41 lvi, pag. 385. 
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3 Accesso al campo 
3.1 Accesso fisico e accesso sociale 
Accesso fisico 
Come abbiamo visto nel capitolo precedente, Gobo (2001) distingue un livello di accesso "fisico" al 
contesto d'indagine e un livello di accesso "sociale": il primo mette in evidenza le prassi concrete 
necessarie per entrare in un contesto, che sono legate a regole più o meno formali (si pensi ad esempio 
agli adempimenti necessari per entrare come lavoratore in un'azienda o come membro di un partito). 
L'accesso sociale è invece legato alla possibilità di farsi accettare come membri del gruppo che si 
intende indagare e creare con loro un rapporto di fiducia. 
Devo dire che per quanto riguarda l'accesso fisico al contesto d'indagine non ho avuto grosse 
difficoltà, anche grazie all'intervento di alcuni "intermediari". L'intermediario «può essere defmito 
come colui che crea il contatto che mette in comunicazione il ricercatore con alcuni membri del 
gruppo» 42. 
In particolare nella mia ricerca ho potuto beneficiare dell'intervento di due intermediari che mi hanno 
messo in contatto con il dirigente scolastico del II Circolo Didattico di Trieste, e quindi con la 
possibilità di essere inserito come osservatore nei gruppi di alfabetizzazione del progetto Runa Mayo. 
Il primo intermediario è il relatore di questa tesi di dottorato, professore ordinario di pedagogia 
generale presso l'università di Trieste43, che ha richiesto formalmente al dirigente scolastico il 
consenso di accogliermi come ricercatore per il progetto Runa Mayo. 
Prima dell'intervento del mio relatore, un importante contatto informale con il dirigente scolastico era 
già avvenuto attraverso un altro intermediario. Si tratta in questo caso di una intermediaria, una 
compagna di studi universitari che lavora come facilitatrice linguistica nella scuola Duca d'Aosta. È 
attraverso la nostra amicizia che sono venuto a conoscenza del progetto Runa Mayo e della possibilità 
concreta di parteciparvi come osservatore, anche perché la facilitatrice è coordinatrice dello stesso 
progetto. 
L'intervento "interno" della facilitatrice e quello "esterno" del mio relatore hanno avuto buon esito, ed 
il dirigente scolastico mi ha accolto volentieri. Si è aperta a questo punto una fase di negoziazione 
della mia presenza per mediare i miei intenti con le sue preoccupazioni e i suoi interessi. Fin da subito 
mi è parso di capire che il dirigente vedesse nella mia presenz.a una possibilità positiva per la scuola, 
dato che in qualche modo avrei potuto contribuire ad un piccolo corso di formazione per gli 
insegnanti a cui stava pensando, e avrei potuto partecipare alla predisposizione di altre attività di tipo 
interculturale. Ci siamo inoltre accordati sul fatto che la ricerca condotta sul nuovo progetto di 
42 Gobo G., 2001, op. cit., pag. 93 
43 Ho scelto di non ricorrere in nessun caso ai nomi personali di chi in qualche modo è entrato a far parte di 
questa ricerca. Da una parte essil' indicazione nominale non pare utile ai fini della ricerca (al contrario di quella 
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alfabetizz.azione Runa Mayo avrebbe potuto costituire un monitoraggio utile al miglioramento della 
stessa iniziativa nelle versioni future. 
Mi sono trovato così ad avere il completo appoggio del dirigente scolastico per la mia ricerca. 
Sottolineo quest'aspetto poiché nel caso specifico il dirigente scolastico svolge il ruolo di ciò che 
Gobo (200 I) chiama "garante" nei confonti della realtà che sarei andato ad osservare, ossia «colui che 
mette in relazione l'etnografo con il gruppo» 44 con il quale ha un rapporto privilegiato, di leader o 
comunque di potere 45• 
Sono entrato nel progetto Runa Mayo fin dall'inizio. Nel settembre 2002 c'è stata la prima riunione 
preparatoria al progetto, rivolta alle insegnanti che si proponevano di seguire nelle ore libere uno o più 
gruppi, e alla quale ho partecipato anch'io. In quest'occasione sono stato presentato dal dirigente come 
collaboratore dell'università che avrebbe svolto una ricerca proprio sull'iniziativa che stava per 
cominciare. Ero entrato nella fase dell'accesso "sociale". 
Accesso sociale 
L'accesso sociale è legato alla possibilità di farsi accettare dal gruppo nel quale si intende entrare. 
«Per ottenere la collaborazione degli attori sociali l'etnografo deve riuscire a creare un consenso sul 
suo progetto conoscitivo e creare con loro un rapporto di fiducia» 46• 
In effetti nel corso di quella prima riunione ho spiegato alle insegnanti gli intenti della mia ricerca e i 
modi generali di conduzione: un'osservazione partecipante ai gruppi per studiare comportamenti e 
difficoltà dei bambini stranieri (e questa, come dirò tra poco, è la mia parziale copertura). Sapevo bene 
che una volta ottenuto il consenso ufficiale da parte del dirigente e l'invito di quest'ultimo rivolto alle 
insegnanti a collaborare, il passo più importante sarebbe stato quello di fare in modo che le maestre 
non vivessero la mia presenza come una costrizione o come un disturbo. Da quel momento in avanti si 
sarebbe trattato di costruire quindi un rappòrto di fiducia. 
A questa dimensione ho posto particolare cura. Ho partecipato a tutti gli incontri di preparazione del 
progetto, anche quelli organizzativi che in realtà non mi sarebbero un granché interessati. In un 
secondo momento ho iniziato ad avvicinare alcune insegnanti per scambiare qualche parola e chiedere 
loro alcuni pareri e consigli. Successivamente, con le maestre entrate a far parte del campione 
prescelto, ho cercato di costruire un rapporto di fiducia maggiore. Ma questi sono aspetti che 
riguardano il prossimo paragrafo, dato che in queste fasi ho tentato di costruire il ruolo della mia 
presenza. 
dei ruoli che tali persone ricoprono), dall'altra si tratta comunque di uno scrupolo per il rispetto della privacy che 
preferisco esagerare piuttosto che trascurare. 
44 Gobo G., 2001, op. cit., pag. 93 
45 Mi pare più adatto e decido di usare il concetto di "garante" nella mia ricerca, anche se lo stesso Gobo afferma 
che nel caso di organizzazioni formali è meglio parlare di "custode", per sottolineare come vi sia un legame di 
autorità tra il gruppo e questa figura. 
46 Gobo G., 200 I, op. cit., pag. 94 
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A margine va detto che la fase di partecipazione vera e propria nei gruppi di alfabetizzazione ha 
costituito un'ulteriore prova d'accesso al campo, dove stavolta i soggetti del contesto erano gli scolari 
stranieri. In questo caso l'accesso è stato più semplice per la predisposizione dei bambini 
nell'accogliere adulti presentati come insegnanti e per il ruolo di "garante" che le maestre di gruppo 
assumevano nei miei confronti. 
3.2 Tipologia di partecipazione e costruzione del ruolo 
Ho deciso di adottare il tipo di partecipazione precedentemente definita "semi-coperta',47, dato che per 
gli intenti della mia ricerca e il contesto d'indagine questa mi è parsa la soluzione migliore. Senza 
riprendere l'intero ordine di considerazione circa i vantaggi e gli svantaggi rispettivamente 
dell'osservazione coperta e di quella scoperta, mi pare opportuno sottolineare alcuni aspetti: uno 
legato al contesto ed uno agli obiettivi. 
Il contesto scolastico, soprattutto se si intende fare osservazione partecipante, non è certo un contesto 
nel quale si può entrare liberamente. Si tratta di una situazione altamente strutturata, nella quale è 
necessario palesare l'intento di compiere un'osservazione. Altre strategia di accesso e partecipazioni 
(come ad esempio quella di fingermi tirocinante) sarebbero state estremamente complicate da praticare 
ed avrebbero portato con ogni probabilità a scarsi risultati (vincolando di molto la mia possibilità di 
movimento). 
D'altra parte però gli stessi intenti della ricerca mi impedivano di renderli pubblici. Non potevo cioè 
dichiarare alle insegnanti né l'obiettivo relativo all'osservazione della partecipazione dei bambini 
stranieri ai processi interazionali, né, tanto meno, quello sull'osservazione della posizione nel gruppo 
della maestra. Nel primo caso avrei rischiato di registrare nelle mie osservazioni comportamenti 
eccessivamente distorti da parte delle insegnanti, preoccupate di favorire in mia presenza la 
partecipazione degli scolari. Nel secondo caso, avrei inevitabilmente assunto ai loro occhi lo 
sgradevole ruolo di "controllore", ottenendo così allo stesso tempo un marcato comportamento 
"reattivo" e un cattivo clima di gruppo. 
Per questi principali motivi ho operato un "mascheramento": non ho dichiarato i miei reali obiettivi, 
ma ho spiegato che lo scopo della mia indagine riguardava lo studio dei bambini stranieri nella 
condizione del piccolo gruppo. A queste condizioni sarei stato libero di osservare l'intera interazione, 
minimizzando l'impatto che avrei potuto avere sulle insegnanti. 
A fronte quindi di un'osservazione dichiarata, ho nascosto parte degli obiettivi: è in questo senso che 
ho inteso utilizzare la connotazione di "osservazione semi-coperta" per la mia ricerca. 
Per quanto riguarda i bambini, il discorso è stato molto più semplice. Venivo presentato dalle 
insegnanti come tirocinante (o come "maestro venuto per imparare"), e mi è parso che gli scolari 
47 Capitolo 6 Il metodo etnografico, Paragrafo 5.2 Il disegno della ricerca. Forme di partecipazione. 
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accettassero ben presto il mio ruolo, così come la mia presenza in gruppo 48• Anche nei loro confronti a 
ben vedere si è trattato di dar corso ad un'osservazione i cui scopi rimanevano coperti. 
Costruzione del ruolo 
All'interno del gruppo l'etnografo è costretto ad assumere un determinato ruolo, con il quale verrà 
riconosciuto da parte degli stessi soggetti che partecipano al gruppo; è nell'assunzione di un ruolo 
sociale che il ricercatore può accedere alle persone (Swartz e Jacobs, 1987). 
L'assunzione del ruolo del ricercatore (come d'altra parte quello di qualsiasi attore sociale) è sia 
determinata da se stesso (dai suoi intenti, attitudini, comportamenti), sia conferita dal riconoscimento 
da parte degli attori al contesto a cui partecipa (Goffinan, 1959). Inoltre un ruolo non può considerarsi 
un'assunzione definitiva, ma si determina nel corso di tutta la durata delle interazioni, essendo esposto 
continuamente a rinegoziazioni. 
Per quel che riguardava la mia possibilità di determinazione, ho cercato di assumere un ruolo positivo, 
di persona curiosa della realtà scolastica ma discreta, rispettosa delle insegnanti e delle loro 
professionalità, capace di riconoscere il valore del sapere scolastico. Attraverso i miei comportamenti 
ho inteso di favorire nelle maestre l'attribuzione di un ruolo utile agli intenti della mia ricerca, ossia 
corrispondente agli obiettivi dichiarati alle insegnanti. Ho voluto non apparire come non troppo 
competente sulle questioni interculturali, e privo di nozioni di ordine pratico, qualità che invece 
riconoscevo alle maestre: il mio ruolo voleva essere un po' quello dello studente curioso ed inesperto. 
A margine, vorrei dire che in quest'intento il fatto di non avere neanche trent'anni mi ha aiutato; per il 
resto ho cercato di dare un'immagine di me molto "studentesca", vestendomi ad esempio in modo 
sempre sportivo e informale, arrivando agli incontri con il mio casco economico sotto il braccio, 
infreddolito dall'incontro tra la mia vecchia Vespa e la bora triestina. Non ho faticato a dare di me 
quest'immagine, corrispondendo in effetti a quella reale (diciamo solo che in questo caso l'ho 
valorizzata in funzione della ricerca). 
Ero consapevole che la stessa posizione di osservatore sarebbe stata pericolosa, potendo facilmente 
essere fatta slittare a quella di controllore o giudice. Le insegnanti erano a conoscenza del fatto che 
provenissi dall'università, e alcune si rendevano ben conto che la mia non era una ricerca di laurea ma 
di dottorato, che all'università ho svolto didattica e che ho prestato collaborazioni all'esterno (con 
l'Unicef e lo IAL, ad esempio) per incontri di formazione proprio sui temi dell'intercultura. In questo 
senso non sono riuscito del tutto a scrollarmi di dosso il ruolo di "ficcanaso sapientello", se mi si 
concede la licenza linguistica, anche se lo sforzo continuo di conquistare la fiducia delle insegnanti nel 
complesso ha avuto successo. 
Nonostante l'osservazione fosse parzialmente scoperta non ritengo di aver approfittato della buona 
fede delle maestre con le quali realmente ho costruito un buon rapporto. Lo scopo della mia indagine 
non è mai stato la valutazione delle loro capacità, ma la possibilità do osservare dall'interno le 
48 Ulteriori considerazioni su quest'aspetto sono presenti nel paragrafo 5.4 Analisi dell'interazione. 
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interazioni scolastiche nel modo più "ecologico" possibile, cercando di non creare disagio al loro 
lavoro, ma al contrario di poter essere in qualche modo utile. In fase di restituzione svelerò loro il mio 
parziale tentativo di camuffamento e gli scopi per cui è stato fatto, sicuro della loro comprensione. 
3.3 Scelta ragionata del campione 
La fase di campionamento consiste nella selezione dei casi sui quali raccogliere le informazioni. Dati i 
ritmi, la frequenza degli incontri, la durata della partecipazione e l'intento di un'osservazione 
approfondita ho scartato l'ipotesi di indagare tutti i gruppi del progetto. 
La scelta della procedura di campionamento dipende dagli obiettivi della ricerca e dal contesto 
d'indagine. Dato il numero contenuto di gruppi del progetto Runa Maya (14) e la loro eterogeneità 
palese, ho scelto una strategia di campionamento a scelta ragionata (Mason, 1996), che si è svolto in 
due fasi successive. 
In una prima fase si è trattato di scegliere i gruppi nei quali svolgere l'osservazione partecipante. 
Un criterio immediatamente scartato per la selezione dei gruppi, è stato quello dell'appartenenza 
culturale dei bambini. A parte il fatto che i bambini non risultavano distribuiti nei gruppi in base alla 
provenienza, la mia ricerca non indaga le differenze tra le appartenenze culturali dei bambini, ma 
alcune strutture partecipative che li possono accomunare. 
Ho cercato allora altri criteri in grado di fornire una significativa uniformità ai gruppi che sarei andato 
ad osservare ( per un processo di purpose sampling, come lo definisce Gobo -2001 ). Ho deciso di 
considerare i gruppi dedicati alla scuola elementare, tralasciando così i gruppi destinati alla scuola per 
l'infanzia (gruppi A e B), dato che queste due realtà sono eccessivamente eterogenee per poter essere 
adeguatamente gestite nella mia ricerca. Inoltre ho tralasciato i gruppi la cui conduzione era attribuita 
a mediatrici culturali o alla facilitatrice linguistica (gruppi E, L, N, O), considerando così solamente i 
gruppi guidati da insegnanti di classe (tale scelta corrispondeva anche ad uno dei miei obiettivi, ossia 
all'osservazione del ruolo dell'insegnante nel piccolo gruppo). Proprio perché l'indagine riguardava i 
piccoli gruppi, ho deciso di non partecipare alle attività dei gruppi D e G, in quanto in entrambi i casi 
tali gruppi comprendevano di fatto un solo bambino. 
L'insieme dei gruppi "scartati" appaiono nella prossima tabella contrassegnati dal colore azzurro. 
Il numero di gruppi selezionati si è ridotto quindi a sei, ed è su questi sei gruppi che ho condotto 
l'osservazione partecipante da ottobre 2002 a marzo 2003, con la frequenza di indicativa di un 
incontro alla settimana per ogni gruppo. 
Al termine della fase di partecipazione ho operato su questi sei gruppi un ulteriore campionamento 
ragionato. Ho lasciato fuori dalla fase di analisi due di questi gruppi, il gruppo I e P, perché 
eccessivamente disomogenei rispetto agli altri quattro (si tratta dei gruppi che nella tabella appaiono in 
giallo). Il primo rappresentava una realtà del tutto particolare: era composto da due fratelli indiani e 
dalla loro insegnante di classe. Il secondo invece si svolgeva quasi sempre con un bambino per volta. 
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Tali gruppi si discostavano eccessivamente sia dai miei bisogni di indagine, sia dalla mia possibilità e 
capacità di considerane adeguatamente le peculiarità. 
L 'analisi conclusiva (descrizione osservativa, focalizzata e resoconto etnografico) è stata condotta 
quindi sui gruppi contrassegnati in arancione nella seguente tabella, vale a dire i gruppi C, F, H, M, 
che per semplicità ho chiamato gruppo 1, 2, 3 e 4. Con tali cifre li contraddistinguerò da qui in avanti. 
Tabella 2. 
GRUP- NUMERO LIV MADRE CITTADINAN- N. CONDUTIORE 
PO ALUNNI COMP. LINGUA ZA SCUOLA TOT DEL GRUPPO LING ORE 
serba italiana Infanzia Insegnante di A Tre 3xII macedone macedone so 
albanese ·u oslava D'Aosta classe 
lxl Albanese 4Xjugoslav. 
lxII tunisino turca Infanzia Insegnante di B Otto 4xlll rumeno tunisina Colonna so classe 
2x? serba-italiana rumena 3X? italiana 
N Tre 3xl 3Xcinese 3Xcinese Duca 60 
Mediatrice 
d'Aosta culturale 
4xl 4Xserba SXjugoslava macedone 
o Otto lxii etiope macedone Duca 80 Facilitatrice lxIII etiope d'Aosta linguistica 
2x? rumena ? rumena 
p Cinque 4xll Macedone Macedone Duca 20 Insegnante di lx? 4xserba 4x·u oslava d'Aosta classe 
Legenda deUa tabeUa: 
GRUPPO: ogni gruppo panecipante al progetto viene indicato con una lettera dell' alfabeto dalla A alla P. 
NUMERO ALUNNl: vengono indicati il numero di allievi per ogni gruppo. 
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LIVELLO DI COMPETENZA LJNGUlSTlCA: viene indicato il livello di competenza linguistica attribuito ad ogni bambino in sede 
preliminare attraverso la scheda di valutazione (Appendice, documento 5). Rispetto al numero di bambini che compongono il 
gruppo viene indicato il numero di quelli ai quali è stato attribuito un certo livello di competenza linguistica (ad esempio, due 
bambini con livello minimo e tre medio: 2XI; 3Xll). 
MADRE LI 'GUA: viene indicata le diverse lingue madri dei bambini che appartengono ad ogni gruppo. 
CITTADI 'A ZA: viene indicata la cittadinanza documentata dei bambini . 
SCUOLA: viene indicata la scuola tra le tre che costituiscono il II Circolo Didattico di Trieste che frequentano i bambini di ogni singolo 
gruppo. 
NUMERO TOTALE ORE: il progetto non prevede un numero di ore uguale per ogni gruppo. li totale delle ore di lavoro assegnate è 
calcolato sulla base della necessità dei componenti del gruppo, del numero di allievi partecipanti e della disponibilità 
dell'insegnante. in questa colonna vengono indicate per ogni gruppo il totale delle ora assegnate. 
CONDUTTORE DEL GRUPPO: viene indicato se il gruppo è condotto da un insegnante di c lasse, da una mediatrice culturale o dalla 
facilitatrice linguistica (per i gruppo che verranno utilizzati nel corso della ricerca, sono inoltre indica ti i nomi delle insegnanti). 
?: alcuni dati relativi al livello di competenza linguistica assegnato ai bambini, alla madre lingua e alla ci ttadinanza non sono disponibili. Il 
segno "?" indica tale mancanza . 
••• : gruppi nei quali è stata condotta l'osservazione partecipante, e utilizzati per i risultati. Tali gruppi verranno indicati nel segui to 
della ricerca da un numero, dall' I al 4. 
Giallo: gruppi nei quali è stata condotta l'osservazione partecipan te, ma NO utilizzati per i risultati. 
Azzurro: gruppi nei quali NON è stata condotta l'osservazione partecipante 
4 Lavoro sul campo 
Il lavoro sul campo vero e proprio consiste nella partecipazione ai gruppi di alfabetizzazione. Secondo 
i criteri precedentemente illustrati, nella seconda scelta ragionata dei soggetti sono stati selezionati sei 
gruppi di alfabetizzazione con i quali partecipare alle attività. La fase di osservazione descrittiva è 
servita per cogliere le principali caratteristiche di ogni gruppo, mentre quella focalizzata era finalizzata 
alla raccolta dei dati utili per la risposta alle domande della ricerca. La partecipazione ai gruppi 
prescelti è stata tuttavia preceduta da alcuni accorgimenti utili al coinvolgimento attivo dell'insegnante 
e ali 'apertura con quest'ultimo di uno spazio di negoziazione. 
4.1 Negoziazione della partecipazione 
Negoziazione della presenza 
Prima di passare all'osservazione nei gruppi, ho ritenuto opportuno entrare in una relazione più diretta 
con le insegnanti con le quali sarei andato a collaborare. L 'obiettivo è di creare le condizioni per un 
buon clima nei gruppi, e per far questo era innanzitutto fondamentale che le insegnanti non 
percepissero la mia presenza imposta, nemmeno nei modi con i quali si sarebbe svolta. Si è trattato 
quindi di concordare (negoziare) con le insegnanti i modi della mia partecipazione. 
Ho preso perciò un appuntamento con ognuna delle insegnanti, nel quale mi proponevo di chiarire gli 
scopi e le modalità secondo le quali pensavo di condurre le osservazioni, e di vedere con lei le 
possibili difficoltà, le accortezze da seguire per svolgere le mie osservazioni in modo proficuo, e senza 
risultare d' intralcio al lavoro dei gruppi. 
In questo modo ho cercato di non imporre nessuna condizione, ma di negoziare con ogni insegnante 
quello che sarebbero stati il mio ruolo e le mie attività nei singoli gruppi. 
Tale negoziazione ritengo sia utile almeno a 4 final ità: 
o accedere nel lavoro di gruppo che l' insegnante sarebbe andato a svolgere in modo 
concordato e graduale, al fine di limitare l' impatto della mia intrusione; 
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o rendere meglio consapevole l'insegnante dei motivi e dei modi della mia 
partecipazione, riducendo in questo modo la parte del mio lavoro percepita 
dall'insegnante come "ignota" (per il quale si potrebbe sentire minacciato o 
giudicato); 
o fare capire alle maestre che riconosco il loro ruolo centrale non solo nel gestire il 
gruppo, ma anche nel capirne le dinamiche; non pormi quindi in un'ottica di 
superiorità, ma al contrario in una posizione che continuamente cerca i loro pareri e 
suggerimenti (l'incontro preliminare diventa quindi un'occasione per creare una 
collaborazione tra me e l'insegnante che vada oltre l'organizzazione e la gestione 
della mia presenza in classe); 
o rafforzare la mia parziale copertura nei confronti delle maestre di essere solo 
osservatore dei bambini impegnati nelle attività di alfabetizzazione. 
Successivamente, nel corso delle mie partecipazioni, mi sono reso conto che la mia idea di concordare 
preventivamente i modi della mia presenza con l'insegnante era in buona parte ingenua. Con un 
semplice colloquio, dettato anche dalla fretta che l'insegnante poteva avere in quel momento, non 
potevo certo pensare di poter ragionare assieme su una realtà che in fondo né io né la stessa insegnante 
ancora conoscevamo. Inoltre avevo trascurato il fatto che i modi della mia partecipazione 
all'interazione di gruppo, non potevano essere stabiliti del tutto a priori, poiché in parte si sarebbero 
andati a costruire nella relazione stessa, e non solo con l'insegnante, ma anche con i bambini. 
In seguito ho quindi capito che la scelta di aver cercato una negoziazione con l'insegnante sul tipo di 
partecipazione che avrei avuto, poteva essere considerato un intento di principio. In effetti gli unici 
risultati che potevo ottenere consistevano nel far sentire l'insegnante coinvolta, presa in 
considerazione per la sua competenza e per il ruolo di conduttrice che le riconoscevo. Risultati questi, 
d'altra parte, molto utili per le mie finalità di creare un clima collaborativi e sereno durante le mie 
osservazioni. 
Ciò che vorrei sottolineare è che solo in seguito sono stato in grado di valutare la reale portata dei miei 
accordi preliminari con le insegnanti e gli effetti che fin dall'inizio potevo prevedere di ottenere. Non 
è stato difficile rendermene conto: nel momento in cui sono entrato nei gruppi ho presto capito che gli 
accordi presi non erano applicabili come regole, ma che al contrario mi trovavo in una situazione nella 
quale dovevo capire ancora bene cosa fare, mentre al contempo gli altri soggetti (maestra e bambini) 
cercavano a loro volta da una parte di capire cosa facevo io e cosa dovevano fare loro. È all'interno di 
questo spazio (nel quale ognuno cerca di darsi un posto e di attribuirne uno agli altri) cadenzato dalla 
conduzione dell'insegnante che si è andato progressivamente a costruire il modo delle mie 
osservazioni e il ruolo della mia presenza, -ovviamente- in modo diverso in ogni gruppo. Rimane il 
fatto, e questa è una riflessione per esperienze future, che anche il ricercatore nell'entrare in un gruppo 
deve essere consapevole del compito a cui è chiamato: la definizione contestuale dei suoi intenti 
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(osservativi, valutativi, di intervento o altro che siano) non può essere fatta solo a tavolino, ma deve 
essere costruita relazionalmente con i membri con cui entra in interazione. 
Quantità e frequenza della presenza 
Il "calendario" della mia partecipazione ai gruppi ha una certa importanza. Ho ritenuto opportuno dare 
una regolarità alla mia presenza, anche questa da concordare con l'insegnante per gli stessi motivi 
sopra indicati. In particolare sono dell'idea che non concordare con le insegnanti dei giorni e dire che 
sarei andato ai loro gruppi quando avrei potuto o quando l'avrei ritenuto opportuno, avrebbe 
significato rendere la situazione quantomeno ambigua, simile a quella dell'autobus: "non si sa mai 
quando può salire il controllore". Creare situazioni che richiamino in qualche modo l'idea di 
controllore o di giudice è invece esattamente ciò che non voglio. Il fatto di dare una regolarità alla mia 
partecipazione, quindi, è opportuna per non far percepire le mie presenze come.una specie di controllo 
a sorpresa, ed inoltre è utile anche a me semplicemente per potermi organizzare meglio. 
In realtà, il mio intento è quello di ottenere un accordo di massima, che preveda una certa flessibilità, 
di modo di poter partecipare in alcune occasioni anche ad incontri extra rispetto a quelli concordati. 
Un accordo di massima risponde infatti a due bisogni. Da una parte un mio bisogno organizzativo: 
come si dirà tra poco, gli orari di molti gruppi si accavallano e questo potrebbe portarmi a perdere 
contatto per tempi troppo lunghi con alcuni di essi, per cui in questi casi dovrei avere la libertà di 
recuperare alcune assenze anche in giornate non concordate. Dall'altra parte, la possibilità di 
partecipare ad incontri non previsti mi consente di evitare il rischio di mettere le insegnanti nelle 
condizioni di preparare incontri ad hoc per la mia partecipazione. 
Come accennato, gli orari di molti incontri inevitabilmente si sovrappongono. Le attività della scuola 
hanno ritmi serrati, alcune insegnanti hanno il tempo pieno, altri giorni sono dedicati al collegio 
docenti (il mercoledì), ricevimento genitori o riunioni programmate. Inoltre è necessario considerare 
che l'attività di alfabetizzazione viene fatta in buona parte in orario extrascolastico, vale a dire o dopo 
le 14 (per i bambini che fanno scuola solo al mattino) o dopo le 16 (per quelli che fanno il tempo 
pieno). 
Nonostante queste difficoltà, ho cercato di organizzare le mie presenze nei diversi gruppi in modo da 
seguirli parallelamente, e non a fasi distinte (per un periodo un gruppo, poi passare ad un altro e così 
via). Credo che questo tipo di scelta sia utile per avere una maggiore visione d'insieme dei gruppi e 
del loro svolgimento. In secondo luogo, il lavoro parallelo su diversi gruppi, sebbene per alcuni versi 
possa essere considerato più impegnativo e quindi più difficile per un ricercatore poco esperto, è utile 
al fme dell'analisi specifica dei singoli gruppi. Le osservazioni in parallelo consentono di considerare 
le caratteristiche peculiari dei gruppi, che in qualche modo sono evidenziate dal contrasto con le altre 
osservazioni: senza trascurare le regolarità (ossia gli aspetti comuni alle diverse situazioni), la 
comprensione delle specificità di un singolo gruppo risulta facilitata dall'incontro con le realtà degli 
altri gruppi, dato che in questo modo è possibile mettere a fuoco elementi contrastativi. Inoltre, 
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seguendo i gruppi in parallelo non trascuro determinate fasi del loro sviluppo, come ad esempio quella 
iniziale, dove prende avvio la conoscenza reciproca tra i partecipanti, si iniziano a costruire le 
relazioni, il tipo di lavoro, le modalità di partecipazione e così via. 
4.2 I gruppi (osservazione descrittiva) 
Con la partecipazione vera e propria alle attività dei gruppi ha inizio la fase dell'osservazione 
etnografica. In accordo con Cardano ( 1997) ritengo che, in un percorso di ricerca come quello 
intrapreso, si possa suddividere l'osservazione etnografica in due tipologie. 
La prima è l'osservazione descrittiva. Nella fase iniziale della partecipazione ai gruppi, l'osservazione 
ha per obiettivo la «descrizione comprensiva» 49 della situazione, ossia la descrizione del 
funzionamento generale del lavoro e dell'interazione nei gruppi. Come scrive Cardano, «in questa fase 
del lavoro etnografico è come se osservassimo la vita quotidiana dei nostri ospiti attraverso un 
obiettivo con un angolo di campo molto ampio, un "occhio di pesce", capace di una visione di 
centottanta gradi, nella quale la nitidezza dei particolari viene sacrificata a vantaggio di una visione 
d'insieme» 50• 
Ciò non significa che per il ricercatore sia possibile operare una descrizione complessiva come una 
semplice trasposizione. Si è visto nel precedente capitolo che ogni osservazione, così come ogni 
trascrizione relativa ad un'osservazione, comporta in definitiva una scelta -si auspica- consapevole da 
parte del ricercatore (Gobo, 2001; Silverman, 2002; Dal Lago, De Biasi, 2002), che dipende 
soprattutto dalla sua preparazione e dagli intenti della sua ricerca (Cardano, 2003). L'osservazione 
descrittiva quindi non pretende di cogliere ogni aspetto di una situazione, ma alcune dimensioni che 
secondo il ricercatore consentono una visione d'insieme di quella situazione. In questo senso, 
l'osservazione descrittiva, nella stesura del resoconto etnografico, è utile particolarmente ai lettori 
della ricerca, che possono avere un quadro generale delle situazioni osservate, utile a meglio 
interpretare i risultati proposti dall'etnografo. 
Gruppo 
Ambiente 
GRUPPO I 
Il gruppo I è formato dall'insegnante Paola e da quattro bambini, tre di lingua serba e uno 
croata. I tre scolari di lingua serba si chiamano Anita, Armando e Ivana, mentre il bambino 
croato ha nome Goran. Tutti e quattro sono stati valutati con un livello di competenza linguistica 
pari a Il. 
Gli incontri si svolgono nella classe della maestra Paola, presso la scuola elementare Duca 
d'Aosta. L'aula, al secondo piano, è luminosa e spaziosa. Oltre alle quattro righe di banchi 
disposti frontalmente rispetto alla cattedra, ci sono sul fondo della stanza gli armadietti 
personalizzati dai bambini, vari materiali didattici (tabelle, foto, cartine), i prodotti di alcuni 
49 Cardano M., La ricerca etnografica, in Ricolti L. (a cura di), La ricerca qualitativa, Carocci, Roma 1997, pag. 
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lavori manuali dei ragazzi (dei modellini di case, alcune maschere), un tavolo con materiali per 
lavori di tipo artistico e un altro per appoggiare tutto l'occorrente per mangiare. Si tratta di una 
N, mentre i bambini sono di II. Per questo gli arredi e i materiali didattici (cartelloni, cartine 
geografiche e lavoretti esposti) appaiono ai bambini del piccolo gruppo poco familiari. Al 
confronto delle classi seconde, l'ambiente appare più serio, ''più da grandi", essendoci meno 
elementi decorativi e ludici e più materiali didattici. 
Gli incontri sono strutturati attorno alle attività proposte dall'insegnante. Le attività sono le più 
classiche per l'apprendimento linguistico dei bambini stranieri, con una predilezione per compiti 
di tipo individuale: nel corso degli incontri si sono raccontate storie che prevedevano esercizi 
per la comprensione del testo, e si è lavorato su schede sulla lingua, centrate, ad esempio, 
sull'uso dei verbi, sulla scrittura dei fonemi italiani più difficili, e così via 
I bambini hanno un quaderno apposito che portano ad ogni incontro. Al termine di ogni attività 
che i bambini sono invitati a svolgere su questo quaderno (ad esempio, un disegno, le frasi da 
completare, il pensiero da scrivere), la maestra dà una valutazione attraverso l'assegnazione di 
una, due o tre "stellette" (come ha spiegato la stessa insegnante nel primo incontro: 3 stelline 
bene, 2 così così, 1 non bene). 
Nel corso degli incontri è andata consolidandosi la prassi che al termine del lavoro "serio" 
(quello della lezione vera e propria con i relativi esercizi), c'è un momento dedicato al gioco, ma 
solo a patto che i bambini, secondo la maestra, siano "stati bravi". In questo modo il più delle 
volte il gruppo si conclude con alcuni semplici giochi da tavolo (come Memory o Tactil). 
L'insegnante La maestra Paola, trovandosi per la prima volta che si trova in una situazione di alfabetizzazione 
con soli bambini stranieri, mette in campo la sua lunga esperienza di insegnamento. Appare 
così, a prima vista, come un'insegnante piuttosto tradizionale, sicura conduttrice del gruppo. In 
questo senso, può esser definita un'insegnante direttiva: segue uno schema di lavoro nel quale 
determina il tipo di attività da svolgere, il ritmo dell'interazione (turni di risposta), gli elogi e i 
rimproveri, il cambiamento del ritmo (quando, ad esempio, decide di soffermarsi con un 
bambino sulle sue difficoltà), e così via. Controlla in modo serrato l'interazione, parlando, 
correggendo, puntualizzando, commentando e imbeccando i bambini con domande dirette. Nel 
complesso appare piuttosto severa. 
A questa direttività (per la quale vien da accostare il lavoro di gruppo a quello di classe), la 
maestra Paola associa, in modo più velato, un atteggiamento che rompe con i tradizionali schemi 
scolastici di classe. Mi riferisco all'uso che essa fa dello "spazio relazionale" tra lei e i bambini 
(o il bambino), e il tono dei commenti. 
Per "spazio relazionale" intendo lo spazio fisico tra gli interlocutori di un'interazione. 
L'insegnante non si pone in una posizione fissa nel lavoro del gruppo. Anche quando è frontale 
ai bambini (come nei primi incontri), si sposta a seconda che stia parlando con il gruppo nel suo 
insieme o con un bambino in particolare. Affidando un compito che sa essere più difficile per un 
bambino, ho notato che gli si avvicina, così come si avvicina quando spiega un concetto o un 
passaggio complicato. In sostanza, l'uso che fa dello spazio dell'interazione ''rompe" con lo 
schema "dell'insegnante in cattedra", e l'effetto complessivo è quello di una maggiore 
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informalità del suo ruolo, piuttosto che di un maggiore controllo. 
L'altro elemento di rottura con un'idea tradizionale di attività di classe riguarda il tono e le 
locuzioni utilizzate per commenti, correzioni, rimproveri ed elogi. Per i rimproveri la maestra 
alza la voce e utilizza frasi secche (sta attenta!, insomma, ci arrivi o no?!, ma se te l'ho detto un 
secondo fa?), mentre per gli elogi si lascia andare anche ad espressioni inusuali (brava gioia!, 
sei un fenomeno, tu sì che sei bravo.f). I commenti sono forse il suo aspetto più caratterizzante. 
Li usa per sottolineare a se stessa (o a me) gli aspetti buffi o quelli che la irritano. Sono frasi 
dette a mezza voce (ma udibili), per lo più in dialetto, del tipo: qua me sa che fazemo note!, ciò 
vara questa cossa /afa!, ciò che bruta scheda che i gàfato!. 
Per quanto riguarda i Bambini, Goran è decisamente "quello bravo", il bambino che meglio 
riesce nei compiti e che per questo viene continuamente elogiato e rinforzato dall'insegnante 
(anche quando in apparenza non lo meriterebbe). Ivana ha ruolo quasi contrapposto, è "la meno 
brava", dalla quale ci si aspetta scarso impegno e pochi risultati. Gli altri due bambini spiccano 
meno nel gruppo. Anita è una bambina diligente che si applica con un certo successo alle attività 
di gruppo, mentre Armando, molto timido e taciturno, ha alcune difficoltà. 
Al di là di questa indicazioni sommarie sui singoli bambini, come gruppo essi non appaiono 
molto uniti. Provengono da classi diverse e non sembra abbiano legato molto. Ognuno sembra 
assumere un ruolo preciso all'interno del gruppo, rinforzato anche dal riconoscimento 
dell'insegnante. In questo senso, non sembrano muoversi in maniera organica, ma in modo 
individuale, ognuno per le sue caratteristiche, interessi, capacità. I bambini da una parte 
sembrano adeguarsi piuttosto diligentemente alle istruzioni e ai ritmi dettati dall'insegnante, 
dall'altra perseguono individualmente obiettivi specifici nell'interazione con l'insegnante (la 
ricerca del consenso, la dispensa da un'attività o dal doverla ripetere secondo le regole stabilite e 
cosi via). Nel corso degli incontri tuttavia mi è sembrato che si siano amalgamati meglio e 
abbiano lavorato anche congiuntamente, ma solo su obiettivi semplici e precisi, come il 
raggiungimento del momento finale dedicato al gioco. 
Il ricercatore La mia posizione nel gruppo può essere definita di osservatore esterno. Nonostante partecipi agli 
incontri, non vengo mai coinvolto nelle attività didattiche e quasi mai nelle fasi interlocutorie 
dove i bambini parlano del più o del meno tra di loro o con l'insegnante. Prendo il mio posto 
all'interno del gruppo (a fianco dell'insegnante se la disposizione verso i bambini è frontale, nel 
cerchio si ci si siede attorno a dei tavoli uniti) e scrivo i miei appunti sul quaderno nel modo più 
neutro possibile. 
Fin dall'inizio la maestra si è dimostrata diffidente nei confronti della mia attività di ricerca, 
dandomelo a mostrare piuttosto chiaramente, con l'atteggiamento e con domande nervose 
durante gli incontri (ciò, me fa paura tutti 'sti appunti, Te me deve dir cossa che te scrive!, 
sempre là, fitto fitto ... , fmo ad un'occasione nella quale mi ha preso senza troppi complimenti il 
quadern per leggere lei stessa i miei appunti51). In seguito i segni di impazienza e diffidenza si 
sono attenuati (forse anche grazie al confronto con le colleghe), ma senza mai svanire del tutto. 
51 Da quest'esperienza ho imparato a ricorrere ad abbreviazioni e codici, nonché ad un uso, non molto estetico 
ma efficace, di una grafia contorta. 
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Devo aggiungere che la maestra durante le interazioni, benché mi lasciasse al di fuori di ogni 
attività didattica o di relazione che coinvolgesse i bambini, mi rivolgeva di tanto in tanto la 
parola per commentare bravure o difficoltà dei bambini, o per giustificarsi sull'approssimazione 
di un'attività che non era riuscita a preparare meglio. 
Nei confronti dei bambini il mio ruolo è rimasto del tutto marginale. Dopo un'iniziale curiosità 
verso di me, mi è parso che si siano presto abituati alla mia presenza, e che mi abbiano accettato 
come parte di quella nuova e relativamente strana esperienza del gruppo di alfabetizzazione. 
Nell'insieme Nel complesso il gruppo 1 è centrato sulla personalità dell'insegnante, sui ritmi e sulle attività 
da lei proposti. Le attività sono strutturate e di tipo classico (racconto e comprensione di storie 
scritte, svolgimento di schede sull'apprendimento linguistico). 
Gruppo 
Ambiente 
Attività 
I bambini accettano questa organizzazione, svolgendo i compiti con maggiore o minore 
successo. All'interno di tale contesto, i bambini sembrano trovare individualmente, e non come 
gruppo, uno spazio di negoziazione sulla loro partecipazione. Puntando sui diversi ruoli assunti 
nel gruppo, singolarmente mettono in atto delle strategie per ottenere risultati diversi, che vanno 
dalla ricerca del consenso, all'evitamento del rimprovero, all'uscire dalla classe o altro ancora 
L'insegnante, più o meno consapevolmente, lascia questo spazio negoziale, rafforzando così nel 
gruppo i diversi ruoli ricoperti dai bambini. 
GRUPP02 
La maestra Ornella si trova a gestire un gruppo piuttosto eterogeneo di 6 bambini. Ci sono due 
bambini e una bambina dalla Yugoslavia: Marko, Luka e Yelena. Per tutti e tre è stato indicato 
un livello di capacità linguistica pari ad I. gli altri tre bambini partono invece dal secondo livello 
(Il): una bambina dal Marocco di nome Salmha, un bambino albanese (Rudy) ed uno Rom con il 
nome di Karl. 
Come per il gruppo 1, gli incontri si svolgono nella scuola elementare Duca d'Aosta, in due aule 
diverse. Alcune volte il gruppo lavora nell'aula di geografia, ossia una stanza non destinata ad 
aula di classe nella quale, a dire il vero, si svolgono diverse attività. In questa stanza non c'è la 
cattedra, ma solo banchi raggruppati in modo da creare dei tavoli più grandi. Ci sono diversi 
materiali didattici in alcuni armadi, tra cui diverse cartine geografiche. L'altro luogo nel quale 
avvengono gli incontri del gruppo 2 è l'aula dell'insegnante, una IV con i banchi disposti a ferro 
di cavallo, la cattedra al centro e gli armadietti degli alunni nel fondo della stanza. La classe è 
luminosa, come tutte le aule della scuola, e adornata dai disegni e dai prodotti dei laboratori dei 
bambini. Durante gli incontri la maestra Ornella fa sempre raggruppare quattro banchi in modo 
che il gruppo si disponga in cerchio attorno ad un unico tavolo di lavoro. 
Il gruppo si caratterizza per l'uso aperto e destrutturato delle attività proposte dall'insegnante. 
L'insegnante propone delle attività, ma il modo nel quale esse vengono svolte è spesso 
improvvisato con il contributo dei bambini. Il lavoro di apprendimento linguistico (sia in termini 
di capacità comunicative che di acquisizione di competenze lessicali e sintattiche) è perciò 
fortemente contestualizzato, ricorrendo anche all'esperienza diretta dei bambini (apprendimento 
ancorato). L'uso di materiali predefiniti (come ad esempio le schede) è piuttosto limitato. In 
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poche occasioni c'è un momento conclusivo dedicato ai giochi da tavolo, più spesso l'attività 
ludica è distribuita nel corso dell'incontro come metodo didattico. 
L'insegnante La maestra Ornella non si impone nel gruppo, diverse volte è quasi defilata. Lascia molto 
interagire i bambini creando i presupposti affinché lo facciano tra di loro e con lei. In sostanza si 
pone come interlocutrice nel gruppo, più che in una posizione direttiva In particolare, favorisce 
la partecipazione dei bambini ponendosi in un atteggiamento di ascolto e valorizzando i loro 
contributi. 
I bambini 
Le attività pertanto vengono proposte in modo da coinvolgere subito i bambini, partendo da 
elementi concreti o da aspetti ludici, creando un po' di giocosa competizione o ponendo al 
centro lesperienza di un bambino. Ad esempio, per arrivare a parlare dei nomi che hanno in 
Italia i colori, la maestra ha iniziato mostrandosi interessata ad uno degli astucci, e chiedendo al 
bambino di mostrarlo agli altri. Il bambino ha iniziato a parlare volentieri ed è poi stato semplice 
portare il discorso sui colori, su quanti di diversi ne aveva, mentre allo stesso tempo gli altri 
bambini hanno iniziato a "mettere in gioco" spontaneamente i propri astucci, inserendosi 
nell'interazione, aggiungendo nuovi colori, correggendone i nomi sbagliati, e così via. 
L'insegnante non rinuncia al suo ruolo di garante di una forma corretta di lavoro ed interazione. 
Elogia volentieri, ma non in modo eccessivo, e di rado rimprovera, se non per questioni di 
disciplina. Non usa mai espressioni colorite, e non alza la voce limitandosi a cambiare tono per 
sottolineare il rimprovero (spesso rivolto più al gruppo che al singolo). 
I bambini sono vivaci e molto partecipativi. I tre bambini serbi, conoscendosi bene, fanno un po' 
gruppetto a sé (in particolare i due maschietti), ma durante le interazioni il gruppo lavora nel suo 
insieme in modo piuttosto omogeneo. I bambini sono coinvolti nelle attività proposte 
dall'insegnante che lasciano ampio spazio ad interazioni libere sia tra i bambini che con 
l'insegnante, sempre pronta a raccogliere i contnòuti individuali. 
Sono individuabili atteggiamenti e comportamenti divergenti da parte di alcuni bambini, come 
ad esempio nel caso dei due bimbi serbi che tendono ad aiutarsi reciprocamente nelle attività 
anche quando il compito è individuale, o da parte di Rudy, il bambino albanese, molto vivace, 
irrequieto e confusionario. Tuttavia questi comportamenti divergenti non spezzano il lavoro di 
gruppo: da una parte vengono controllati dall'insegnante con i classici richiami e molte 
spiegazioni, dall'altra vengono tollerati (a patto che non siano continuativi e che non 
impediscano nell'insieme il lavoro di gruppo). 
Il ricercatore In questo gruppo il mio ruolo può essere definito di osservatore partecipante. benché mi sia 
riconosciuta da parte del gruppo lo svolgimento di un'attività autonoma, non mancano le 
occasioni per essere coinvolto in commenti, chiarimenti a risposte, condivisione dell' esperienze, 
nonché nelle attività ludiche. 
L'insegnante sembra tollerare molto serenamente la mia presenza, chiacchera volentieri prima e 
dopo l'incontro, e in maniera molto disinvolta non rinuncia a rivolgersi a me anche nel corso 
dell'interazione di gruppo. Mi pare importante sottolineare che in questi casi le nostre 
interazioni non sono mai esclusive, ma fatte sempre in modo che i bambini le possano capire: 
sono cioè scambi non destinati alla nostra sola comprensione, ma sempre dialoghi che 
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riguardano il gruppo (questo emerge oltre che dall'atteggiamento e dal contenuto di quello che 
io e l'insegnante ci diciamo, anche dal codice linguistico-molto semplice e comprensibile- e dal 
modo in cui le parole vengono scandite in una parlata lenta e chiara). 
I bambini sembrano accettare serenamente la mia presenza, e la loro iniziale curiosità pare 
essere soddisfatta dal modo nella quale la maestra mi ha introdotto (nella prima occasione, mi ha 
presentato come qualcuno che ogni tanto ci terrà compagnia negli incontri). Anche se la 
spiegazione non è certo esaustiva, e non motiva il fatto che io partecipo scrivendo di continuo 
cose sul mio quaderno, credo che i bambini abbiano accettato tranquillamente la mia presenza 
per due motivi. Da una parte per il fatto che sono di continuo coinvolti nell'interazione, senza il 
tempo di prestare troppa attenzione al contesto in quanto tale; dall'altra per la serenità che con il 
suo atteggiamento a riguardo trasmette loro la maestra 
Nell'insieme Ad uno sguardo d'insieme il gruppo appare positivo ed attivo. Spicca l'elevata partecipazione ad 
attività dinamiche e aperte. L'insegnante ha una posizione equilibrata tra il bisogno di controllo 
e quello di lasciare la possibilità di una libera partecipazione. Lo spazio di negoziazione 
all'interno del gruppo è ampio ed aperto. In questo modo i bambini hanno la possibilità mettere 
in campo i propri intenti e bisogni nell'interazione di gruppo stessa, che così si arricchisce. 
Gruppo 
Ambiente 
Attività 
GRUPP03 
Il gruppo è composto dalla maestra Rosa e da 4 bambini: un bambino irakeno di nome Kahli, un 
bambino serbo di nome Erik e altre due bambine dalla Yugoslavia di nome Branka e Mira. 
Quest'ultima è un poco più grande degli altri tre scolari del gruppo, ed inoltre è presentata con 
un livello di competenza linguistica pari a Il. Gli altri bambini invece vengono indicati ad un 
livello I. 
Gli incontri si svolgono nella scuola elementare Nazario Sauro, mentre gli altri gruppi hanno 
tutti luogo nella scuola Duca d'Aosta A differenza di quest'ultima, da poco restaurata, l'edificio 
della Nazario Sauro appare più austero e con gli interni più sobri e meno luminosi. Il gruppo si 
incontra nella biblioteca della scuola, una stanza con qualche tavolo, delle sedie e gli scaffali dei 
libri ai muri. Oltre ai libri, nella biblioteca si trovano pure un televisore con videoregistratore, un 
computer e qualche scatola di giochi didattici. Le due grandi finestre su un unico lato ed il 
vecchio parquet scricchiolante, contribuiscono a conferire alla stanza un aspetto complessivo 
piuttosto serioso. 
La principale attività è lo svolgimento dei compiti che le maestre di classe hanno assegnato ai 
bambini. Essendo di classi diverse, i bambini del gruppo sono impegnati per buona parte del 
tempo in lavori individuali, nei quali entra ogni tanto l'insegnante ad aiutare, correggere, 
spiegare. 
Altre attività sono proposte dalla maestra per affrontare aspetti specifici dell'alfabetizzazione, 
come l'acquisizione di vocaboli o l'uso dei pronomi. Non vengono usate quasi mai delle schede, 
ma la modalità di lavoro privilegiata è la più classica: l'insegnante spiega e poi utilizza domande 
dirette per verificare la comprensione e portare all'apprendimento. Se le risposte non sono 
soddisfacenti, la maestra rispiega o propone altre domande più semplici che dovrebbero portare 
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alla comprensione finale. Le interazioni sono quasi sempre tra l'insegnante ed un bambino, 
mentre raramente la maestra si rivolge al gruppo nel suo insieme. Oltre all'insistenza sullo 
schema a ''tripletta" Domanda-Risposta-Valutazione52, la maestra propone talvolta alcuni giochi 
utili alla didattica, come quello di mimare i mestieri o di indicare su se stessi le parti del corpo 
che linsegnane nomina in italiano. 
Il gruppo, in sostanza, è centrato sul compito molto più che sull'interazione. 
L'insegnante La posizione dell'insegnante nell'interazione è dominante, con un atteggiamento impostato e 
materno allo stesso tempo. Il modo nel quale è strutturata l'attività del gruppo implica che 
l'insegnante si trovi a parlare per le gran parte del tempo, mentre i bambini svolgono per conto 
loro i compiti o rispondono alle sue domande. La maestra stabilisce rigidamente il lavoro del 
gruppo, i turni di risposta e il momento del gioco. 
I bambini 
Ma l'aspetto dominante dell'insegnante emerge soprattutto per l'atteggiamento che essa assume 
nel suo ruolo. È un atteggiamento molto impostato e direttivo da una parte; materno ed esclusivo 
dall'altra. Quest'atteggiamento lascia poco spazio alle libere iniziative degli alunni, ed ad una 
loro partecipazione disinvolta. Anche per come sono organizzate le attività (compiti 
individuali), l'insegnante si rapporta quasi sempre ad un bambino singolarmente, escludendo gli 
altri che in molte occasioni, ho notato, aspettano il loro turno senza interesse per l'interazione in 
corso. Va da sé che in questo modo l'interazione nel suo insieme appare frammentata. 
Nel complesso mi pare che la maestra Rosa si comporti come se i bambini non si sentissero 
parte di un gruppo, ma dovessero avere solo lei come interlocutrice. Dedica tutta la sua 
attenzione alla spiegazione e alla verifica dei compiti, non solo attraverso il linguaggio, ma 
anche attraverso una singolare prossimità con il bambino con cui sta parlando: l'insegnante si 
sposta vicino al bambino ponendosi alla sua altezza e facendosi molto vicina; se anziché su un 
compito scritto sta ponendo delle domande al bambino, standogli di fronte si protende verso si 
lui e arriva anche a tenergli la mano per incoraggiarlo. 
Nella comunicazione in gruppo dell'insegnante, sono compresi commenti personali non rivolti 
ai bambini, ma di volta in volta a me o a se stessa. Alcuni di questi sono formulati in dialetto, e 
riguardano i bambini (poverina, lei proprio non ce la fa) o l'inadeguatezza dei compiti che 
questi si trovano a svolgere (questo se perché uno [l'insegnante di classe] voi dar tanto e noi 
capissi che sè pezo. ). 
I bambini appaiono timidi e tranquilli. Sembrano adattarsi ad un ruolo di secondo piano. Tutto 
sommato, per loro è il modo più facile di relazionarsi: un modo che li deresponsabilizza e li 
solleva dal prendere iniziative. Non avendo buoni strumenti linguistici (tre su quattro hanno un 
livello I di competenza linguistica) e non trovandosi nelle condizioni di doversi esporre, fanno 
volentieri i loro compiti scritti, anche se poi si trovano un po' in difficoltà nel cambiare inerzia e 
52 Lo schema di interazione scolastica a ''tripletta" D-R-V (Domanda-Risposta-Valutazione) è la più classica 
forma che l'insegnante adotta per condurre l'interazione: egli propone ai bambini una domanda che implica un 
certo grado di comprensione sull'obiettivo di apprendimento che l'insegnante persegue, lo scolaro risponde e 
l'insegnante commenta in senso positivo o negativo la risposta, dandone quindi una valutazione. La valutazione 
può servire per un 'ulteriore spiegazione e quindi per riproporre una domanda, iniziando così un nuovo schema 
D-R-V (Mehan, 1979; Fele e Paoletti, 2003). 
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interagire con l'insegnante. 
Nel corso degli incontri mi è parso tuttavia che i bambini cogliessero con piacere le poche 
occasioni per poter partecipare assieme ad una attività o ad un gioco. 
Da come sono organizzate le attività (che non creano i presupposti per una rilevante attività di 
gruppo), ciò che di loro emerge di più all'osservatore sono le caratteristiche individuali. Kahli è 
il più estroverso, ed è l'unico che si propone spontaneamente nell'interazione con l'insegnante, 
anche se in modo molto confuso. Gli altri tre bambini, come si è detto, appaiono molto timidi e 
silenziosi. 
Il ricercatore Nel primo incontro la maestra Rosa mi ha introdotto subito ai bambini come un signore che 
starà qualche volta con noi per osservare e imparare. In effetti, la mia posizione è quella 
dell'osservatore esterno, anche perché, per come è guidata l'interazione nel gruppo da parte 
dell'insegnante, sarebbe molto difficile per me partecipare. 
L'insegnante ha un atteggiamento che mi pare un po' ambivalente nei miei confronti. Da una 
parte pare quasi mal sopportare la mia presenza, come se le pesasse in qualche modo. Dall'altra 
però si sente di dovermi aiutare a capire quello che fa lei, le difficoltà che hanno i bambini e i 
risultati che si possono considerare positivi. In questo senso, ogni tanto mi dedica delle 
spiegazioni e dei commenti. 
Per i bambini la mia presenza sembra piuttosto indifferente, eccezion fatta per Branka, che, in 
particolare nei primi incontri, spesso mi guardava di sottecchi un po' curiosa un po' intimorita. 
Devo aggiungere tuttavia che a detta dell'insegnante nelle volte in cui non ci sono i bambini 
sono più coinvolti ed estroversi. 
Nell'insieme Ciò che appare maggiormente è la salda conduzione dell'insegnante e la mancanza di 
un'interazione d'insieme del gruppo. Lo svolgimento degli incontri assomiglia molto per un 
verso ad una lezione di classe, per l'altro verso ad un doposcuola in cui i bambini vengono 
aiutati a finire i compiti. Sui modi dell'interazione la libera partecipazione dei bambini è 
minima: turni, ritmi e risposte richieste sono determinate dall'insegnante. I bambini appaiono 
rinunciatari a comunicare, ma attenti e diligenti nei loro compiti scritti. 
Gruppo 
Ambiente 
GRUPP04 
La maestra Eva si trova a gestire un gruppo di 7 bambini, tutti di cittadinanza jugoslava Quattro 
hanno come lingua madre il serbo: due con un livello di competenza linguistica pari a I (Kristian 
e Marja) e due del II livello (Angela e Emanuael). Gli altri tre bambini sono di lingua albanese: 
Mohamed (III livello), Sergej (Il livello) e Sarah (I livello). 
Gli incontri si svolgono al secondo piano della scuola Duca d'Aosta, nella stanza della maestra 
Eva Essendo l'aula dell'insegnante di religione, la stanza è più piccola delle normali aule. 
Anche la disposizione dei banchi è differente: c'è un tavolo da otto posti ed uno più piccolo da 
quattro, ed una cattedra messa di traverso sul lato dove si trova un'unica, ampia finestra. Inoltre 
c'è una lavagna e due armadi in metallo. Gli arredi sono uguali a quelli delle altre aule, cosicché 
si ha un po' l'effetto di una classe in scala ridotta, nella quale però spicca l'assenza degli 
armadietti individuali con le relative personalizzazioni di ogni bambino. Ai muri sono appesi dei 
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Attività 
disegni di vario genere: sono stati regalati dai bambini all'insegnante assieme a qualche 
lavoretto che rimane esposto sul davanzale interno e sulla cattedra. 
Benché il gruppo comprenda nel suo insieme sette bambini, gli incontri sono organizzati con 
una frequenza tale che pochi bambini per volta vi partecipano. Le attività che l'insegnante 
propone sono relative al numero di bambini presenti. In genere quando i bambini sono piuttosto 
numerosi (quattro-sette) la maestra Eva preferisce partire dai compiti che le maestre di classe 
hanno assegnato. In questo modo i bambini si applicano ai propri compiti e la maestra gira tra di 
loro, per aiutare, spiegare e correggere. Quando ci sono pochi bambini, invece vengono proposte 
attività collettive, come giochi didattici relativi all' epprendimento linguistico. È anche capitato 
che l'insegnante si trovi con un bambino solo. In questo caso le attività non sono precise, ma 
appaiono più come spunti dato che le attività si vanno a centrare sulla relazione. 
L'insegnante L'atteggiamento generale dell'insegnante può esser definito amichevole e poco direttivo. Nel 
I bambini 
lavoro di gruppo, la maestra non si impone in modo forte e appare un po' dispersiva. Segue i 
bambini individualmente o a coppie, ma raramente conduce un'attività che coinvolge tutti. I 
bambini (particolarmente vivaci) in questi casi fanno spesso confusione, con il risultato di 
impegnare la maestra in continui, quanto poco efficaci, richiami. 
L'aspetto più caratteristico della maestra emerge nelle occasioni in cui la relazione è personale 
con un bambino. In questi casi l'insegnante pare molto preoccupata di tranquillizzare i bambini, 
di farsi percepire come amichevole: regala continui sorrisi, espressioni di elogio e fiducia e frasi 
di incoraggiamento. Gestualità e corporeità sono molto eloquenti: sta vicina ai bambini, si siede 
o si china per rimanere alla loro altezza, appoggia loro una mano sulla spalla per incoraggiarli o 
li accarezza per complimentarsi. In alcune occasioni è arrivata a tenere un bambino in braccio, o 
a fare giochi che come premio prevedessero l'abbraccio conclusivo con l'insegnante. L'ampio 
sottolineatura alla dimensione dell'affettività mi pare si possa considerare sia spontaneo che 
voluto, dato che è convincimento dell'insegnante che questi bambini ne abbiano molto bisogno. 
Con i bambini con maggiori difficoltà, ho notato che anche in gruppo la maestra tende molto a 
sostenerli affettivamente e a sottolineare in modo enfatico ogni risposta o segno corretto rispetto 
al compito. 
Come detto precedentemente, la partecipazione agli incontri non è stata del gruppo nel suo 
insieme, ma, a seconda degli orari e dei giorni, di alcuni bambini, cosicché non è individuabile 
un gruppo omogeneo. Per questo motivo è difficile dire qualcosa che riguardi i bambini 
complessivamente. Ciò che appare durante l'osservazione è che quando il gruppo è numeroso 
tende a spezzettarsi in sottogruppi. È al loro interno che i bambini fanno i compiti e 
trasgrediscono le indicazioni della maestra giocando e prendendosi in giro. 
È necessario porre anche in luce che alcuni bambini sono vivaci ed estroversi (in particolare 
Sergej). Questi approfittano delle situazioni maggiormente destrutturate e fanno confusione, 
trascinando anche gli altri. Al contrario nelle situazioni dove i bambini sono pochi e impegnati 
nella stretta relazione con l'insegnante, emerge una certa mansuetudine e un'accettazione delle 
proposte di quest'ultima. Infine, i bambini con il più basso livello di competenza linguistica 
(Kristian, Marja e Sarah) sono anche i più timidi, quelli che meno spontaneamente si espongono 
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in un'interazione. 
Il ricercatore Questo gruppo è quello nel quale ho partecipato più attivamente. L'osservazione è cioè stata più 
partecipante che negli altri. In diverse occasioni mi sono trovato ad aiutare qualche bambino 
mentre l'insegnante era impegnata con un altro (sempre su suo invito), o ad essere chiamato ad 
intervenire in situazioni didattiche tra la maestra ed il gruppo. 
L'insegnante ha accettato fin da subito di buon grado la mia presenza, sottolineando che per lei 
poteva essere un'opportunità di aiuto. Tuttavia ho notato in lei anche i segni di una 
preoccupazione, probabilmente di poter esser valutata negativamente. I commenti che mi 
rivolgeva a riguardo di quello che avveniva in gruppo, erano spesso volti a sottolineare il fatto 
che avrebbe voluto preparare diversamente il lavoro, o sul perché si approcciava in quel modo 
anziché in un altro a quella bambina 
Il mio inserimento in gruppo non è stato molto curato, ma i bambini non ci hanno fatto molto 
caso e mi pare si siano presto abituati alla mia presenza. L'insegnante non mi ha introdotto al 
gruppo, ma durante ogni incontro mi ha rivolto la parola piuttosto spesso, parlando sia di cose 
che riguardavano solo me e lei (sul mio dottorato, per esempio), sia di cose che riguardavano i 
bambini ma che avremmo dovuto intendere solo noi (ad esempio, sulle difficoltà di un 
bambino), sia dell'interazione di gruppo, coinvolgendomi, chiedendomi opinioni, aiuto e così 
via 
Nell'insieme Nel complesso, il lavoro di gruppo pare diviso in due. Sembra centrato sui compiti quando i 
bambini sono molti, mentre sembra centrarsi sui soggetti quando non ci sono più di due o tre 
bambini. In realtà mi pare che in entrambi i casi l'aspetto centrale rimanga quello della 
relazione. La conduzione dell'insegnante non si basa tanto sulle attività, ma sulla ricerca di una 
relazione con i bambini: tanto più ci sono le possibilità (nei casi in cui i bambini sono pochi) 
tanto più è ricercata dalla maestra anche una dimensione affettiva. I bambini sembrano 
rispondere nella relazione a tu per tu con l'insegnante, ma cercano altre vie rispetto a quelle 
indicate dalla maestra negli altri casi. 
4.3 Le note etnografiche (osservazione focalizzata) 
Le note etnografiche rappresentano la quotidianità del processo di indagine del ricercatore 
(Hammersley, 1992); sono Io strumento attraverso il quale l'etnografo raccoglie la lettura della realtà a 
cui partecipa e, in maniera ricorsiva, trae nuove note dalle precedenti. 
Le note, scrive Corbetta, «nascono dall'interazione fra osservatore e realtà osservata, per cui constano 
essenzialmente di due componenti: la descrizione dei fatti, degli accadimenti, dei luoghi e delle 
persone; l'interpretazione data dal ricercatore a questi avvenimenti, con le sue impressioni, riflessioni 
e reazioni»53• 
Le note etnografiche forniscono i dati sia per una descrizione complessiva dei gruppi, sia per la 
descrizione focalizzata, che riguarda invece gli obiettivi specifici della ricerca. All'osservazione 
53 Corbetta P., op. cit., 1999, pagg. 385-6 
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descrittiva, vista in precedenza, consegue quella dell'osservazione focalizzata. Insistendo sulla 
metafora adottata da Cardano, «si tratta di sostituire il grandangolo con un teleobiettivo, più o meno 
spinto, in ragione alla domanda conoscitiva alla quale si intende fornire una risposta.>>54• Tale fase 
osservativa non si riduce tuttavia ad essere un semplice strumento di raccolta dati: l'applicazione di 
un'osservazione focalizzata contribuisce a rideterminare l'oggetto di indagine, di modo che anche la 
domanda conoscitiva iniziale risulta essere continuamente ridefinita e perfezionata. 
L'osservazione focalizzata in quest'indagine riguarda i "processi focali" oggetto della fase di analisi, 
ossia gli aspetti specifici legati agli obiettivi della ricerca. In questo senso, nel corso degli incontri 
cercavo d'essere particolarmente ricettivo nei confronti di quelle interazioni che evidenziavano una 
partecipazione attiva da parte degli scolari nel complessivo processo di insegnamento e 
apprendimento, e delle interazioni dalle quali era possibile inferire un qualche tipo ci "competenza 
interazionale". 
Come scrive Bianco, per le note etnografiche «si tratta, quasi sempre, di accenni sparsi e disorganici e 
soprattutto difficili da reperire. Se è verissimo che non può essere forse nulla di più personale del 
prendere nota dei fenomeni osservati, è però utilissimo farne oggetto di riflessione, confronto e 
sperimentazione» 55• È necessario quindi che l'etnografo segua alcuni criteri di ordine nella stesura e 
raccolta delle note, come ad esempio la sistematizzazione in ordine cronologico. 
La modalità con la quale ho raccolto le note è stata innanzitutto contetstuale, nel corso cioè delle stesse 
interazioni (come avevo negoziato con ogni insegnante nella fase di "negoziazione della 
partecipazione"56), dividendole a seconda del gruppo al quale partecipavo. Nel mio quaderno fissavo 
perciò con pochi appunti tutto ciò che mi pareva rilevante in termini di osservazione descrittiva e 
focalizzata, cercando al contempo di stendere le note secondo la tripartizione proposta da Schatzman e 
Strauss (1973) in note osservative, note metodologiche e note teoriche (il significato e le ragioni di 
questa tripartizioni verranno sviluppate in fase di analisi dei dati). 
Al termine degli incontri, così come suggeriscono diversi metodologi (Bianco, 1994; Dal Lago e De 
Biasi, 2002; Gobo, 2001; Cardano, 2003), riprendevo "a caldo" i miei appunti per svilupparne alcuni 
aspetti lasciati in sospeso, prima che la memoria su quegli eventi sfumasse eccessivamente. 
Successivamente, nel corso di tutta l'indagine si è trattato di riprendere le note in senso complessivo, 
sistematizzandole e analizzandole. 
4.4 Altri dati 
I dati delle interviste informali 
54 Ibidem 
55 Bianco S., 1994, op. cit., pag. 99 
56 Si veda quanto illustrato nel paragrafo 4.2 Negoziazione della partecipazione, e in particolare il primo punto 
negoziazione della preserzza. 
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Come si è visto nel paragrafo 2.3 La scelta del metodo, per intervista informale intendo una pratica 
molto simile alla normale conversazione, nella quale cerco di dare avvio ad un processo comunicativo 
mirato ad ottenere alcune risposte o considerazioni dall'insegnante. 
Gli insegnanti conversavano volentieri con me, soprattutto dopo i primi incontri; trovavano normale 
scambiare qualche parola sugli incontri precedenti ai quali non avevo potuto assistere o su quelli 
appena conclusi che mi avevano coinvolto. Ho utilizzato queste occasioni per porre questioni che mi 
sembravano utili anche se non venivano affrontate spontaneamente dalle maestre, e che miravano, ad 
esempio, a capire la loro visione di un comportamento di un bambino o il loro modo di considerare il 
giusto grado di coinvolgimento in gruppo. La mia attenzione è sempre stata quella di apparire discreto, 
di fare un modo cioè che le mie domande non mettessero a disagio l'insegnante (facendolo sentire 
magari giudicato) o non gli facessero intendere un mio ruolo diverso rispetto a quello di "osservatore 
dei bambini". Per questo alle domande che maggiormente mi interessavano venivano alternate altre 
relativamente ininfluenti, ma che giudicavo come "attese" dalle maestre. 
In sostanza le interviste informali si sono continuamente intrecciate con ciò che Cardano definisce 
backtalk, ossia con l'insieme delle considerazioni e dei commenti da parte di attori del contesto 
indagato. Di questo insieme, infatti, spiega Cardano, «sono parte sia i commenti resi spontaneamente 
dai nostri ospiti, sia quelli esplicitamente sollevati dall'etnografo nei colloqui informali e nelle 
interviste»57 (i backtalk raccolti, ovviamente, riguardano anche quelli dei bambini). 
I dati delle interviste formali 
Al termine delle osservazioni, verso la fine dell'anno scolastico, ho preso appuntamento con ogni 
insegnante con la richiesta di poter far loro un'intervista sull'esperienza appena conclusa dei gruppi di 
alfabetizzazione. 
L'esito delle interviste ha confermato i timori che mi hanno portato ad utilizzare tale strumento di 
raccolta dati solo al termine delle osservazioni. Nel complesso le insegnanti sono apparse contratte 
nelle interviste, e dalle loro dichiarazioni non sono riuscito a ricavare molto di utile ai fini della 
ricerca. alcune di loro si sono lasciate intervistare proprio mal volentieri. 
Mi è parso pesasse molto quella parte di ruolo che non sono riuscito a scrollarmi di dosso: come 
spiegato nel paragrafo 3.2 Tipologia di partecipazione e costruzione del ruolo, il ruolo che ho cercato 
di costruirmi è stato quello di uno studente inesperto, curioso del modo di stare in gruppo dei bambini 
stranieri e rispettoso della professionalità dell'insegnante. Ho sempre cercato di far intendere che delle 
funzioni docenti non mi interessavo molto, e che in fondo ne sapevo ben poco. Evidentemente questa 
costruzione ha funzionato fino ad un certo punto. Come ho indicato anche in precedenza, le insegnanti 
erano a conoscenza del fatto che provenissi dall'università, e alcune si rendevano ben conto che la mia 
non era una ricerca di laurea ma di dottorato, che all'università ho svolto didattica e che ho prestato 
collaborazioni all'esterno (con l'Unicef e lo IAL, ad esempio) per incontri di formazione proprio sui 
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temi dell'intercultura. È in questo senso, mi pare di poter dire, che, nonostante i miei accorgimenti, 
alcune insegnante si sono sentite intimorite dalle mie domande, quasi che il mio fosse un modo per 
valutare la loro professionalità e competenza. 
Al di là di queste considerazioni (che comunque mi hanno portato ad interrogarmi sull'effettiva utilità 
dei dati raccolti attraverso le interviste formali), nell'analisi dei dati e nella stesura del resoconto 
etnografico non ho di fatto utilizz.ato queste interviste (raccolte e archiviate, per altro, con un certo 
dispendio di risorse, di tempo e di energia). Il materiale delle interviste mi è sembrato poco utile 
rispetto agli obiettivi che nel corso della ricerca si sono venuti a delineare. Un'analisi sistematica delle 
interviste condotte mi è parsa eccessivamente dispendiosa rispetto all'utilità che poteva portare. Mi 
sono così riferito ai colloqui formali "liberamente", nella misura in cui le dichiarazioni dell'insegnante 
mi apparivano significative per un'analisi o un'interpretazione. 
I dati ricavati dai documenti 
Per la ricerca mi sono focalizzato sui documenti più direttamente riguardanti il progetto Runa Mayo, 
già illustrati nel paragrafo 1.4 e riportati inoltre in Appendice. In particolare mi sono servito del 
Fascicolo dell'allievo (si veda in Appendice il documento 7), ossia dei fascicoli che le insegnanti 
conduttrici dei gruppi hanno redatto per ogni bambino, e che comprende la biografia linguistica dei 
singoli allievi, l'analisi dei loro bisogni, gli obiettivi fissati dall'insegnante, la progettazione 
dell'intervento e la valutazione finale dei risultati. Anche in questo caso l'analisi dei fascicoli non è 
stata sistematica (si tratta oltretutto di molte centinaia di pagine), e me ne sono servito liberamente nei 
momenti in cui mi pareva rilevante andare a vedere come si è espressa formalmente l'insegnante nei 
confronti di una certa dimensione riguardante il bambino. 
5 Analisi dei dati 
L'analisi dei dati non è una fase ben determinata dell'indagine, ma un esercizio che accompagna tutto 
il lavoro dell'etnografo. Oltre alla continuità, altre caratteristiche dell'analisi dei dati empirici sono 
quelle della retroattività e ciclicità, nel senso che, come spiega Corbetta, «la riflessione teorica, man 
mano che procede, ritorna su elementi osservativi già analizzati, per rileggerli alla luce delle nuove 
acquisizioni oppure per riutilizzare il materiale empirico in nuove interpretazioni collocate in un 
livello superiore di astrazione, intrecciando così diversi livelli di analisi» 58• 
Una procedura piuttosto comune per iniziare l'analisi delle note è il loro ordinamento per somiglianze 
e differenze, etichettando i gruppi di note così determinati con un termine rimandante un concetto 
(Atkinsons e Hammersley, 1994). In questo modo ho suddiviso le note sulle interazioni osservate in 
57 lvi, pag. 65 
58 Corbetta P., op. cit., 1999, pagg. 389 
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gruppi riconducibilei ad un tema chiave. Spradley (1980) parla a riguardo di "temi culturali"59, nel 
senso che l'etnografo dovrebbe cercare di ricavare dalle note temi ricorrenti sui quali il contesto 
osservato si organizza. Tali temi sono quelli che ho individuato negli obiettivi, e che riguardano la 
partecipazione attiva degli scolari nei processi relazionali e didattici, la messa in pratica di competenze 
interazionali, e il ruolo rivestito dall'insegnante nell'osservazione. Ho definito tali temi riconducibili 
agli obiettivi della ricerca "processi focali", e sulla base di questi ho costruito uno schema di analisi 
delle note etnografiche. 
Lo schema di lettura delle note etnografiche è diviso in tre parti. La prima riguarda la codifica delle 
note etnografiche, la seconda utilizza i dati codificati (svolgendoli ulteriormente) per lavorare alle 
interpretazioni degli episodi in base agli obiettivi della ricerca, mentre la terza fase integra tali 
interpretazioni alle altre fonti di dati raccolte nell'indagine. 
L'applicazione dello schema, che di seguito viene presentato, ha innanzitutto lo scopo di dare ordine 
all'analisi. Attraverso lo schema è possibile seguire un percorso di base omogeneo per interpretare le 
diverse interazioni osservate. Il ricercatore, seguendo lo schema, è costretto a prendere in 
considerazione elementi generali (di codifica) e soprattutto alcuni processi focali (relativi agli obiettivi 
della ricerca), anche nelle situazioni in cui, a prima vista, sarebbe portato a trascurarli. L'utilizzo dello 
schema, nel caso della ricerca specifica, è legato da una parte alla grande mole di dati da gestire (note 
etnografiche, appunti, interviste alle insegnanti, documentazione sul progetto e altro), dall'altra alla 
mia poca esperienza come etnografo, per cui ho ritenuto opportuno disciplinare il più possibile la 
delicata fase di analisi dei dati. 
A) Codifica 
Fase Titolo Spiegazione 
I Soeeetti 
II Contesto e disposizione 
III Situazione 
(field notes) 
IV Osservatore 
(methodo/ogica/ notes) 
B Processi focali 
V La costruzione 
dell'interazione 
VI Lo scolaro competente 
VII La posizione 
dell'insegnante 
Esplicitazione degli attori dell'interazione osservata. 
Descrizione del contesto specifico in cui si svolge l'interazione e 
della disposizione che ne prendono i soaaetti. 
Descrizione della specifica situazione osservata (scrittura delle note 
etnografiche). 
Posizione dell'osservatore nel gruppo, modalità di partecipazione 
all'attività e interazione con l'insegnante. 
Descrizione e analisi degli aspetti interazionali significativi per la 
creazione di un contesto di cc-costruzione del processo di 
inse namento e a rendimento o r il suo im dimento. 
Descrizione e interpretazione delle situazioni di partecipazione nelle 
quali emergono forme di "competenze interazionali" (Mehan, 2001) 
o altre forma di com etenza. 
Riferimento alle attività, alla posizione e alla modalità di conduzione 
dell'insegnante; interpretazione dell'atteggiamento e del ruolo che 
assume l'inse nante nel ru o. 
59 I temi culturali consistono per lo più in tacite premesse che stanno alla base della visione del mondo e 
forniscono informazioni su molti comportamenti in ambito familiare e sociale. 
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C) Analisi inte2rata 
VIII Integrazione con altri dati lntegrazione-ampliemento dell'analisi svolta sulle note con altre 
fonti di dati utili: interviste alle insegnanti, documenti sul progetto 
Runa Mayo, valutazioni intermedie e conclusive delle insegnanti, 
lettura d'insieme del gruppo. 
5.1 Codifica 
La prima parte dello schema di analisi è dedicata alla messa in evidenza degli elementi generali 
riguardanti l'interazione considerata. 
Soggetti 
Innanzitutto, vengono esplicitati i soggetti che partecipano alla situazione descritta. La scelta che ho 
fatto è stata quella di rispettare la riservatezza delle perone entrate a far parte delle mie osservazioni e 
analisi. Tutti i nomi che compaiono in questa ricerca sono perciò nomi di fantasia. Ad ogni insegnante 
e ad ogni bambino è stato attribuito un nome non corrispondente al proprio, con lo sforzo di trovare 
nuovi nomi della stessa provenienza culturale (per cui, ad esempio, Damir diventava Goran). Come è 
ovvio, tali nomi di fantasia sono rimasti costanti nei soggetti a cui si riferiscono nel corso di tutto il 
resoconto etnografico 
Contesto e disposizione 
Una seconda parte dello schema è dedicata alla descrizione del contesto ambientale in cui ha luogo la 
scena. Quasi tutti i gruppi si incontrano nella scuola Duca d'Aosta, ma in posti diversi. Altri gruppi 
hanno come luogo di incontro la scuola Nazario Sauro. 
Si tratta quindi di descrivere le aule o le stanze nella quali avviene l'incontro, ponendo cura anche alle 
disposizioni particolari del mobilio (spesso alcuni banchi dell'aula vengono raggruppati in modo da 
creare un tavolo comune per il gruppo) e alle posizioni che i soggetti dell'interazione assumono 
all'interno di questi spazi. Per la stessa ragione di riservatezza vista sopra, non viene indicata la classe 
nella quale avviene l'interazione (ad esempio, N B), poiché altrimenti sarebbe semplice risalire 
all'identità dell'insegnante e di conseguenza a quello del gruppo con il quale nel corso dell'anno ha 
lavorato. 
Situazione 
L'aspetto centrale della rilevazione è contenuto nella terza sezione della tabella, nella quale viene 
raccolta la descrizione della scena oggetto d'analisi. Questo tipo di descrizione viene definito da Gobo 
(2001) nota osservativa (o come si esprime Silverman -2002-.field note), e consiste nella «descrizione 
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dettagliata di eventi e azioni viste o ascoltate direttamente dal ricercatore». La caratteristica principale 
delle field notes è che devono «contenere il minor numero possibile di interpretazioni del ricercatore, 
nel senso che egli dovrebbe limitarsi (per quanto umanamente possibile) a descrivere gli eventi nella 
loro essenzialità fattuale, ad esempio tralasciando l'uso di aggettivi qualificativi, cioè quelle parti del 
discorso che determinano la qualità dei sostantivi» 60• Sono le note stese durante le stesso osservazioni, 
e ordinate (senza intenti di analisi) immediatamente dopo la sessione osservativa. 
La parte di interazione riportata non include l'intera sessione di osservazione (che dura 1 o 2 ore), ma 
solamente una sua parte che secondo il ricercatore è sufficientemente significativa per essere 
analizzata come unità. Per questo motivo, al termine della descrizione dell'interazione viene annotato 
il tempo trascorso dai fatti che hanno aperto la descrizione a quelli che li hanno conclusi. 
La stesura delle note osservative deve rispettare i tre principi indicati dallo stesso Gobo e già visti in 
precedenza: il principio dell'identificazione del linguaggio (le parti riportate m corsivo61 
corrispondono alle parole originali degli attori, senza alcuna inferenza linguistica da parte del 
ricercatore); il principio della fedele trascrizione delle parole adoperate dai soggetti ( verbatim) -che in 
questo caso coincide quasi con il principio dell'identificazione del linguaggio in quanto gli attori delle 
scene sociali sono divisi in due sole categorie, bambini e insegnante (il principio verbatim resta valido 
per la trascrizione di discorsi indiretti, e consiste nel riportare i termini linguistici usati dagli attori per 
descrivere, classificare, commentare o giustificare un fatto); il principio della descrizione di azioni-
base, che consiste nella descrizione di azioni semplici così come esse appaiono all'osservazione, 
evitando di ricondurle a categorie concettuali (note all'osservatore) che rimandano ad insiemi 
complessi di azioni (ad esempio, non "la maestra interroga Erika", ma "la maestra chiede a Erika di 
uscire per essere interrogata. Erika si alza, un poco riluttante, ha un'espressione preoccupata. Si reca 
verso la cattedra. A questo punto la maestra le chiede di indicare sulla cartina geografica la posizione 
dell'Italia. ",eccetera). 
Osservatore 
L'ultima sezione della prima parte della tabella è relativa alla posizione dell'osservatore. Gobo parla a 
riguardo di note metodologiche (analogamente Silverman usa il termine di methodological notes), che 
consistono in una sorta di contrappunto critico a ciò che non può apparire all'interno delle note 
osservative. Come si è visto nel capitolo precedente, la metodologia d'indagine di tipo etnografico non 
postula la neutralità della fase di raccolta dati: l'osservatore partecipa alla stessa azione osservata, ed 
entrando a far parte dell'interazione la influenza. Le methodological notes consistono da una parte 
nella descrizione della posizione del ricercatore all'interno dell'interazione osservata, nel tipo di 
relazione che si viene ad instaurare con i componenti del gruppo e nelle percezione che lo stesso 
60 Gobbo F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, Carocc~ Roma 2000, pag. 
134 
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osservatore ha nei confronti della propria influenza sull'interazione; dall'altra le note metodologiche, 
come afferma Gobo, sono «degli interrogativi o delle riflessioni su come porre rimedio alle difficoltà 
che sorgono sul campo» 62• In questo modo le note osservative vengono a rappresentare una sorta di 
feedback in itinere sul percorso dell'osservatore, utile sia al ricercatore stesso sia al lettore della 
ricerca, che possono meglio rendersi conto delle scelte effettuate e dei problemi emersi nel corso 
dell'indagine. 
5.2 Processi foca li 
La seconda parte dello schema di analisi è centrata su aspetti specifici dell'interazione (processi 
focalz), ossia su quelle dimensioni che riguardano gli obiettivi della ricerca, e che solo parzialmente 
vengono trattati nella sezione m relativa alla situazione. Ritengo opportuno quindi accennare appena 
ai contenuti delle tre sezioni seguenti, dato che questi sono ampiamente sviluppati nella parte 
riguardante gli obiettivi. 
A seconda dei dati osservativi presi in considerazione, l'analisi potrà quindi essere centrata sulla co-
costruzione del processo di insegnamento-apprendimento al quale gli attori (insegnante e studenti) 
danno luogo, cercando di mettere in evidenza gli aspetti maggiormente significativi a sostegno della 
posizione costruttivista assunta nei modelli di riferimento della ricerca, ma anche quelli problematici 
che potrebbero portare a considerazioni critiche o ad ipotesi alternative. Allo stesso modo, la seconda 
sezione di analisi riguarda il concetto di scolaro competente (Mehan, 2001 ). In questo caso vengono 
esaminati i comportamenti, atteggiamenti e ruoli che consentono di riconoscere forma di "competenza 
interazionale", ossia di quelle capacità, abilità e conoscenze che consentono agli scolari di essere parte 
attiva e costruttiva del processo di insegnamento e apprendimento. Infine, un terzo livello di analisi 
dell'interazione si centra sulla posizione dell'insegnante, cercando di mettere in luce le sue specifiche 
modalità di conduzione del gruppo, l'incidenza e il ruolo che egli viene ad assumere al suo interno. 
5.3 Analisi integrata 
Dopo aver considerato i processi focali, segue un'ulteriore fase di analisi nella quale il ricercatore 
legge l'interazione osservata alla luce degli altri dati raccolti sul campo. In altre parole, se l'analisi 
degli elementi specifici si basa sulle note osservative, in quest'ultima fase le note osservative (e quindi 
ciò che strettamente è avvenuto nell'interazione) vengono rilette con l'integrazione di altre 
informazioni che il ricercatore ha ottenuto in momenti diversi. 
I dati con i quali ho potuto integrare le analisi delle interazioni direttamente osservate sono stati 
esposti nel paragrafo 4.3 Altri dati. 
61 Nella descrizione delle situazione così come nella presentazione degli episodi nella fase dei risultati, ho scelto 
di non utilizzare le virgolette per indicare un discorso diretto, ma di utilizzare per tale scopo il corsivo. 
62 lvi, pag. 13 5 
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Il primo tipo di dati riguarda i documenti relativi al progetto Runa Mayo. I documenti formalizzano gli 
obiettivi, il percorso e i modi del lavoro nel quale i gruppi sono impegnati. Sono un importante punto 
di riferimento in quanto stabiliscono i confini di autonomia delle insegnanti e dei gruppi, e i vincoli ai 
quali questi si devono attenere. Tali documenti rappresentano quindi la cornice istituzionale all'interno 
della quale vanno comprese le attività dei diversi gruppi. Un altro ordine di documenti riguarda i 
"fascicoli degli allievi" (si veda in Appendice il documento 7), ossia i fascicoli che le insegnanti 
conduttrici dei gruppi hanno redatto per ogni bambino, e che comprendono la biografia linguistica dei 
singoli allievi, l'analisi dei loro bisogni, gli obiettivi fissati dall'insegnante, la progettazione 
dell'intervento e la valutazione finale dei risultati. 
Un'altra fonte di dati sono state le interviste informali (o casuali, come le definisce Cardano), ossia i 
colloqui che intrattenevo con le insegnanti in forma di normale conversazione, ma dai quali potevo 
ricavare informazioni, loro impressioni e valutazioni su quanto da me osservato in gruppo. Tali 
interviste informali si sono continuamente intrecciate con ciò che Cardano ( 1997) definisce backtalk, 
ossia con l'insieme delle considerazioni e dei commenti spontanei degli di attori del contesto indagato. 
Lascerei a parte invece le interviste formali condotte al termine del periodo di osservazione. Come 
spiegato nel paragrafo 4.3 Altri dati, nell'analisi dei dati e nella stesura del resoconto etnografico non 
ho di fatto utilizzato queste interviste. Il materiale ottenuto, infatti, mi è sembrato poco utile rispetto 
agli obiettivi che nel corso della ricerca si sono venuti a delineare. Un'analisi sistematica delle 
interviste condotte mi è parsa quindi eccessivamente dispendiosa rispetto all'utilità che poteva portare. 
Mi sono così riferito ai colloqui formali "liberamente", nella misura in cui le dichiarazioni 
dell'insegnante mi apparivano significative per un'analisi o un'interpretazione. 
Infine una quarta tipologia di dati alla luce della quale l'analisi teorica dell'interazione può essere 
integrata è rappresentata dagli esiti dei lavori pregressi, ossia dalle precedenti interpretazioni. 
L'insieme delle analisi va a definire sempre meglio le caratteristiche dei soggetti che partecipano al 
gruppo, i ruoli, le attività, la microcultura specifica di quella realtà, i limiti, le tensioni, le 
incomprensioni e così via. Ogni successiva interazione perciò va compresa anche alla luce del 
percorso d'insieme di quel gruppo e dell'interpretazione che il ricercatore fino a quel punto ne ha dato. 
È in questo modo che lanalisi si organizza ricorsivamente, utilizzando le interpretazioni precedenti 
per significare le nuove osservazioni e per re-interpretare le interazioni passate alla luce di nuove 
comprensioni e intuizioni. 
5.4 Analisi dell'interazione 
L'analisi delle note etnografiche ha rappresentato la parte più faticosa della ricerca, in termini di 
organizzazione, dispendio di energie e costanza. 
Il sistema di costruzione delle note ha come esito la produzione di una gran quantità di dati. È 
sostanzialmente impossibile (eccetto forse nei casi di osservazione molto limitati nel tempo) analizzare 
tutte le note e tutti gli altri dati di cui l'etnografo è venuto in possesso nel corso dell'indagine. Anche 
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m questo caso quindi si pone per il ricercatore il problema della selezione. Nel mio caso ho 
sistematizzato tutte le note raccolte, soprattutto sul versante della codifica, mentre per quanto riguarda 
i processi focali ho operato una selezione degli episodi. 
Non è possibile dar conto in sede espositiva dell'insieme di questo lavoro. Innanzitutto si tratterebbe di 
una mole di materiali eccessivamente ampia63, difficoltosa anche da stendere in quanto buona parte 
non è stata fatta a computer, ma in una gran quantità di appunti. Inoltre l'esposizione di tutte le 
sequenze significative diventerebbe ingombrante per la lettura dell'indagine, e fuorviante per la 
comprensione del suo percorso e dei risultati raggiunti. 
Mi pare importante, tuttavia, presentare almeno un esempio di applicazione dello schema di analisi. 
In ragione del fatto che nell'esposizione dei risultati non saranno presentati brani nei quali il processo 
focale è centrato sulla posizione dell'insegnante (fase N dello schema), mi è parso opportuno 
scegliere un episodio che riguardi proprio tale dimensione. 
(Gruppo 1; 29 ottobre 2002) 
Fase Analisi 
I Maestra Paola 
Bambini: Anita, Ivana 
II Siamo nella classe dell'insegnante. L'aula è luminosa e spaziosa. Oltre alle quattro righe di banchi 
disposti frontalmente rispetto alla cattedra, ci sono sul fondo della stanza gli armadietti personalizzati 
dai bambini, vari materiali didattici (tabelle, foto, cartine), i ·prodotti di alcuni lavori manuali dei 
ragazzi (dei modellini di case, alcune maschere), un tavolo con materiali per lavori di tipo artistico e 
un altro per appoggiare tutto l'occorrente per mangiare. 
Per lo svolgimento dell'incontro non vengono spostati banchi. I bambini si siedono su due banchi 
vicini dell'ultima riga, mentre la maestra ed io ci poniamo su due sedie di fronte ai due banchi, lei più 
centrale, io leggermente defilato su un lato, dalla parte di Anita. 
III L'accordo con l'insegnante era quello di trovarci direttamente nella sua classe, dove si sarebbe svolto 
l'incontro. Arrivo in classe puntuale, non c'è ancora nessuno. Ho tempo di guardarmi attorno. Poco 
dopo arrivano: entra l'insegnante, con due bambini, Armando e Ivana. Mi saluta e mi spiega che sono 
rimasti a scuola solo questi due bambini per l'incontro, ''faremo con questi, no?", dice. 
Fa sedere i due bambini, indicandogli i due banchi più laterali dell'ultima riga. In quello più esterno 
siede Armando, nell'altro Ivana. "lo mi siederò qua, davanti a voi"', dice girando una sedia dalla file 
di fronte e sistemandosi davanti ai banchi dei due bambini. Faccio lo stesso dell'insegnante, 
ponendomi un poco di lato rispetto al banco di Armando. 
La maestra invita i bambini a tirare fuori i quaderni. È a quel punto che Ivana, fino ad allora 
incuriosita ma in diligente silenzio, si rivolge alla maestra riferendosi a me: "Ma lui cosa fa?", "Ci 
contro/lei', risponde la maestra, sorride e non aggiunge altro. Ivana rimane perplessa. A me non viene 
63 Sono alcune centinaia le pagine prodotte nell'applicazione dello schema d'anali alle note. 
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data l'occasione di dir nulla, la maestra ha già iniziato a spiegare cosa andranno a fare oggi. Si tratta 
di leggere una storia da un libro illustrato. È la storia di un cane che vive delle avventure, spiega 
l'insegnante mentre sfoglia davanti ai bambini incuriositi le illustrazioni colorate del testo. 
"Leggeremo una pagina a testd', dice l'insegnante intendendo loro tre ed escludendo me, "Inizia tu, 
Ivand'. Ivana appare visibilmente imbarazzata e poco desiderosa di dar seguito all'invito. 
L'insegnante gira il libro e glielo porge davanti, aperto. Ivana è riluttante, intreccia le mani 
nervosamente, pare chiedere con lo sguardo all'insegnante "lo devo proprio fare?". Di fronte a questa 
situazione, senza esitazioni ma con un sospiro di disapprovazione, la maestra gira il libro ad Anita, 
che senza dir nulla prende a leggere. La maestra segue la lettura con lo sguardo, leggendo le parole al 
contrario. Corregge Anita un paio di volte. 
(tempo del/ 'interazione: 7 minuti) 
IV Come per gli altri gruppi, anche in questo ho cercato di adottare un approccio più discreto possibile, 
in modo da lasciare che sia l'insegnante a scegliere le modalità che ritiene opportune per introdurmi 
nel gruppo. In questo caso, avevo capito, dai contatti precedenti che questa maestra era piuttosto 
diffidente nei confronti di quello che sarei andato a fare nel suo gruppo, e nonostante le mie premure 
per apparire "innocuo" la sua sensazione di diffidenza mi è parsa forte durante tutto l'incontro. 
La prima annotazione riguarda quindi l'invasività percepita dall'insegnante nei confronti della mia 
presenza. 
Per sedermi, dato che non mi è stata data nessuna indicazione particolare, faccio come fa la maestra. 
Mi siedo dal suo lato, di fronte ai bambini, un poco defilato al lato di Anita. Per il resto cerco di 
assumere il ruolo concordato con l'insegnante, e cioè quello di osservatore. Ascolto e prendo appunti 
sul mio quaderno. 
Nei miei confronti le bambine hanno atteggiamenti diversi. Anita si mostra fin da subito indifferente 
alla mia presenza. Ivana, invece è incuriosita e anche un poco imbarazzata. Non è il clima che vorrei. 
Mi aspettavo che l'insegnante mi avrebbe in qualche modo accomodante introdotto alle bambine, ma 
anche quando se ne è presentata l'occasione ha preferito gestire la cosa con una battuta ("Ci 
controlla"), che da una parte rivela la diffidenza della stessa insegnante nei miei confronti, dall'altra 
non soddisfa la domanda di Ivana, lasciandola con una certa curiosità e disagio. 
Fa parte dei miei intenti quello di rimanere anche in situazioni non ottimali, per lasciare la gestione 
del clima all'insegnante. non avevo però considerato che questo può anche incidere su di me: per un 
po' ho pensato a cosa avrei potuto dire ad I vana per tranquillizzare lei e allo stesso tempo la maestra, 
distraendomi così da ciò che avveniva tra di loro. Dovrei cercare in futuro di decentrarmi un po' di 
più da preoccupazioni che in definitiva riguardano me. 
In conclusione, seppur a livello di percezione mi sono sentito malaccetto e invadente, nei fatti mi è 
stato attribuito un ruolo passivo: non sono stato coinvolto in nessuna attività che avesse a che fare 
con il lavoro di gruppo. 
VII Già da queste prime battute è possibile iniziare a tracciare il ruolo che l'insegnante viene ad assumere 
all'interno del gruppo e nei confronti della mia presenza. 
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A riguardo di quest'ultim~ come ho già avuto modo di dire precedentemente, la fase di osservazione 
descritta conferma le impressioni avute nei precedenti contatti con la maestra. L'insegnante non è 
bendisposta nei miei confronti e diffidente verso la mia attività in gruppo. Nel nostro incontro in aula 
manca ogni segno di accoglienza. 
In particolare decide di stabilire una separazione tra me e le bambine, mentre lei si pone come 
interlocutrice di queste due realtà inconciliabili. Tale separazione è quantomeno artificios~ dato che 
entro a far parte del gruppo {peraltro ristretto) con la semplice presenza e condivisione di diverse 
regole implicite (come ad esempio il fatto di star seduti durante l'incontro o di ascoltare chi parla). Il 
primo passo sulla strada di questa separazione è la giustificazione che l'insegnante sente di darmi 
giungendo in classe con soli due bambini e con l'aggiunta di ''faremo con questi, no?". Questa frase 
detta in presenza dei bambini sottintende una loro esclusione dai "nostri" discorsi, quasi non 
potessero intendere -o comunque non potessero entrare- nel nostro mondo. La frase si inserisce in un 
contesto che amplifica l'effetto della separazione: da una parte le bambine si incuriosiscono nei 
confronti dell'estraneo (cioè io) e vedono che invece la mastra è d'accordo con lui. Dall'altra la 
possibilità di interazione che la maestra mi concede è esclusiva: non solo mi parla in prima persona 
(senza accennare al possibile "noi'' in quanto gruppo che si incontra per lavorare), ma con la sua 
frase rafforza l'esclusività del rapporto. Il primo risultato è allora la separazione, ossia la reciproca 
esclusione. 
È una situazione che, oltre a mettere me a disagio, non deve nemmeno lasciare del tutto libere le 
bambine. In particolare la cosa è evidente per Ivana. Mi lancia sguardi curiosi. Allo stesso tempo è 
intimorita di esprimere i suoi interrogativi. Anche questo mi pare possa essere influenzato dal 
comportamento dell'insegnante, che è entrata subito nel vivo del lavoro invitando a sedere le 
bambine e spiegando cosa sarebbero andate a fare. Quest'azione obbliga le bambine ad adeguarsi ad 
un certo tipo di comportamento (il comportamento che si tiene a scuola), che presuppone il rispetto di 
una serie di regole tacite: quando si lavora si deve stare attenti, fare domande se richieste o se sono 
pertinenti alle attività che l'insegnante propone e così via. Ad un certo punto Ivana "trasgredisce" 
chiedendo qualcosa che esula dalle normali interazioni di lavoro in classe: "Ma lui cosa fa?". La 
locuzione "ma" esprime già il senso di squilibrio che la bambina avverte tra quello a cui è abituata o 
si aspetta e quella nuova presenza. La sua è dunque una domanda sentita e le serve per spiegarsi 
qualcosa. La maestra le dà una risposta ambigua, ma che considerata dall'esterno è carica di 
significati. Innanzitutto la risposta "Ci controlla" per la bambina può avere due significati: il primo 
di tipo minacciatorio (quel signore è venuto a controllarci), anche se smorzato dal riferimento al 
"noi-gruppo" nel quale è inclusa anche la maestra (avrebbe avuto ben altro senso dire "Ti controlla"); 
il secondo canzonatorio, ma solo a patto che la bambina sappia cogliere l'ironia nell'espressione 
dell'insegnante (cosa di cui non potrei essere sicuro). L'effetto ironico era destinato evidentemente a 
me, ma ancora una volta per esprimere disagio e forse anche disapprovazione per il Jnio lavoro, forse 
vissuto come un'intrusione. Tuttavia l'espressione "Ci controlla'' non soddisfa il bisogno che ha 
portato la bambina a porre la domand~ e ha l'effetto non solo di non colmare la separazione che 
l'insegnante ha contribuito a creare tra me ed il gruppo, ma anzi di approfondirla. 
Il risultato può essere anche letto nel rifiuto di leggere da parte di Ivana. La bambina evidentemente 
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non è messa nelle condizioni di agio per potersi esperire davanti a me. Si tira quindi indietro. 
L'insegnante da parte sua non la sta a pregare. 
Mi pare che in questo caso si possa ipotizzare che il rifiuto della bambina a partecipare all'attività 
proposta sia legato al clima venutosi a creare nel gruppo, e che -come visto- questo clima sia in 
buona parte determinato dagli atteggiamenti e comportamenti dell'insegnante. 
VIII Dall'analisi dell'interazione appena svolta è emersa innanzitutto l'impressione che l'insegnante non 
sia ben disposta nei miei confronti. Tale impressione può essere confortata da altri dati. 
Nell'intervista conclusiva fatta con l'insegnante, c'era una domanda relativa alla mia presenza. Dopo 
aver tranquillizzato l'intervistata sul fatto di poter dire realmente il suo pensiero, ho chiesto se la mia 
partecipazione ai gruppi l'avesse in qualche modo ostacolata o condizionata, o se pensa che i 
bambini ne potessero aver risentito. La maestra mi risponde di no insistentemente, aggiungendo: 
"Dawero. Io dico sempre quello che penso?'. Di fronte alla domanda diretta quindi l'insegnante 
nega di aver trovato disagio o difficoltà nei confronti del mio stare in classe. Poco dopo però il 
discorso cade sulla scheda prevista dal progetto Runa Mayo, che come conduttrici del gruppo 
avevano il compito di fare. Tra gli elementi che l'insegnante critica della scheda c'è anche quello che 
invitava le maestre a prendere nota delle frasi sintatticamente scorrette adoperate dai bambini 
nell'interazione, di modo da poterle monitorare nel corso degli incontri e poter così valutare i 
progressi degli alunni. "Se mi metto là a scrivere le cose che dicono, mi pare di metterli sotto 
processo ... ! Poi, il bambino, i bambini non sono stupidi, si rendono conto di quello che tufai ... no?". 
Senza che la maestra lo volesse -e neppure senza che se ne renda apparentemente conto-, la 
considerazione appena riportata in qualche modo contrasta con la dichiarazione che la mia presenza 
non ha disturbato né lei né il gruppo. Quello che facevo io infatti era proprio prendere nota di quello 
che dicevano e accadeva, facendo così sentire la maestra sotto processo. 
Più tardi, nel corso della stessa giornata l'insegnante approfitta della pausa per alzarsi ed andare alla 
lavagna per dirmi "Ciò, me fa paura tuti 'sti appunti I", esprimendo così, in un codice -il dialetto- da 
una parte esclusivo (cioè rivolto esclusivamente a me e non alle bambine) e dall'altra spontaneo, la 
sua perplessità ed il suo disagio. La cosa poi si è ripetuta quasi ad ogni incontro, nonostante ogni 
volta le spiegassi che la mia attenzione è concentrata sul comportamento dei bambini, e che il fatto di 
prendere nota in tempo reale delle cose che mi parevano significative è l'unico modo per una raccolta 
dei dati accurata e che, inoltre, è la prassi indicata in questi tipi di ricerca. 
Posso quindi concludere che anche nell'incontro descritto, a maggior ragione perché primo, 
l'insegnante era a disagio e preoccupata della mia presenza. Anche alla luce di questa disposizione va 
interpretato l'atteggiamento poco conciliante della maestra, dal quale è conseguito un 
comportamento che (come già descritto e analizzato in precedenza) ha nei fatti ha creato una 
separazione tra me e le bambine. 
La mia ipotesi parte dal fatto che in questi casi la maestra si trova in una posizione centrale nel creare 
una condizione favorevole o al contrario poco proficua per la libera interazione nel gruppo. Con le 
sue preoccupazioni, il suo atteggiamento ed il suo comportamento l'insegnante non crea una 
situazione favorevole all'interazione. Il soggetto più debole ne risente subito, e, come visto, rifiuta di 
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svolgere il compito. Come in seguito mi si chiarirà, Ivana seppure abbia notevoli difficoltà sul piano 
dei buoni risultati di apprendimento, è generalmente molto estroversa e non si tira indietro davanti 
alle prove, neanche se poi risultano essere troppo difficoltose per lei. Il suo rifiuto appare ancora più 
significativo e va nella direzione dell'ipotesi 3 da me formulata, relativa all'importanza della 
posizione dell'insegnante nel gruppo: "Se l'insegnante non può essere considerato l'unico soggetto 
attivo, egli appare però come figura fondamentale nel favorire o al contrario inibire la possibilità di 
partecipazione dei bambini al processo di insegnamento-apprendimento". Nel caso descritto si vede 
come con il suo atteggiamento l'insegnante viene a creare una situazione piuttosto tesa, nella quale la 
mia presenza assume un peso rilevante. È interessante vedere come questo possa avvenire fin da 
subito, attraverso piccoli gesti, atteggiamenti, comportamenti. 
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6 Risultati 
6.1 La partecipazione attiva e costruttiva 
La lingua è uno dei nostri "strumenti" 
per arrivare ai fatti; 
ma essa è uno di questi fatti. 
(Siegfried F. Nadel, 1951)64 
La prima domanda conoscitiva della ricerca riguarda i processi di costruzione relazionale delle 
interazione scolastiche tra insegnante e bambini. In particolare, come spiegato nel paragrafo degli 
obiettivi65, la domanda che ha guidato l'osservazione focalizzata è stata: in una realtà come quella dei 
gruppi di alfabetizzazione, è riscontrabile un processo relazionale -reciproco e dinamico- di 
costruzione del percorso di insegn,amento-apprendimento? 
Dalle osservazioni emerge una risposta decisamente affermativa. In tutti e quattro i gruppi presi in 
considerazione per l'analisi dei dati sono stati riscontrati comportamenti e processi relazionali tra 
insegnante e bambini che indicano una co-costruzione del processo di insegnamento e apprendimento. 
Gli episodi osservati a supporto di questa affermazione sono davvero molti, dato che nessun incontro 
osservato ne è stato privo. Da qui deriva anche la difficoltà di darne conto in questa esposizione. I 
criteri di selezione che ho seguito hanno inteso comprendere tutti i gruppi e non considerare solo gli 
episodi eclatanti, ma anche quelli riscontrabili con maggior frequenza. 
Partirei con ordine dal gruppo 1. A dire il vero, questo gruppo inizialmente mi ha messo un po' in 
difficoltà. Come illustrato nel paragrafo dedicato alla descrizione complessiva dei quattro gruppi66, il 
gruppo I appare centrato sulla personalità dell'insegnante, sui ritmi e sulle attività da lei proposti. È 
perciò un gruppo a conduzione direttiva. Questo, inizialmente, ha comportato un effetto 
"catalizzatore" sull'osservazione. Era facile, cioè, avere l'impressione che nell'interazione di gruppo 
ci fosse un unico soggetto attivo (l'insegnante), mentre i bambini apparivano semplicemente come 
soggetti passivi riceventi, capaci di rispondere alle richieste dell'insegnante più o meno 
adeguatamente. In seguito, con un maggiore sforzo di decentramento e un'osservazione più attenta 
anche ai soggetti "in secondo piano", sono emerse quelle circostanze che consentono di interpretare i 
processi relazionali di gruppo, non come semplici messaggi dallo stesso soggetto emittente a soggetti 
riceventi, ma come forme reciproche di interazione che congiuntamente (l'una in funzione dell'altra), 
64 Nadel S. F., The Foundations o/Socia/ Anthropology, Cohen and West, London 1951 
65 Paragrafo 2.2 Obiettivi della ricerca. 
287 
vanno a costruire il processo di insegnamento-apprendimento (Candela, 1998). Da questo angolo di 
osservazione emerge, ad esempio, che la struttura di lavoro del gruppo non è semplicemente lineare 
(maestra spiega~ bambini apprendono): 
(gruppo 1; maestra Paola; bambini: Anita, Ivana; 3 dicembre 2002) 
La maestra chiede ai bambini di completare da soli i cruciverba sui quali, per un po', hanno lavorato 
tutti assieme. Ivana pare non aver capito come fare il compito, rimane ferma, perplessa. La maestra 
Paola, si è distratta sulle sue carte, sta scegliendo il prossimo compito per il gruppo. Ivana sbircia quello 
che sta facendo Anita. Lo fa in modo più palese. Anita la lascia fare. Ivana inizia a copiare. Anita vede 
ciò che Ivana scrive: nota un errore, glielo corregge e le spiega: Ci va la I tra la Ce la A ... [sulla parola 
FARMACIA]. La maestra dopo un po' interviene: Avete finito? Bene, Ivana dimmi tu. Cosa hai scritto 
nella prima colonna? Ivana risponde leggendo con un po' di difficoltà, farmacia. Bene, e nella 
seconda? Ma Ivana, intendendo Anita, dice alla maestra: Adesso lei tocca. Vabbè, dice l'insegnante, 
Anita, cosa hai scritto nella seconda colonna? 
L'interazione descritta sarebbe ricca di molti spunti. L'aspetto che vorrei mettere in evidenza è la 
partecipazione attiva da parte delle bambine al processo di insegnamento-apprendimento, nei suoi esiti 
e nel suo orientamento. Ivana non svolge il compito a seguito della spiegazione della maestra. È 
l'interazione con Anita a far svolgere ad Ivana il compito, al di là che in questo caso il completamento 
nel cruciverba con la parola "farmacia" possa costituire o meno un'acquisizione (essendo 
sostanzialmente copiata da Anita). Anzi, semmai è interessante il fatto che l'insegnante, dando per 
buona la risposta di Anita, sembri considerarla come un'acquisizione. Anche questo, se vogliamo, 
dimostra l'intervento nel processo didattico da parte delle bambine, che oltre a non essere ricettori 
passivi (aiutandosi tra di loro), possono anche alterare di nascosto e per loro conto le indicazione 
dell'insegnante e sviare quest'ultima nelle sue valutazioni. 
Mi pare poi interessante sottolineare le iniziative delle bambine. Entrambe utilizzano lo spazio 
interazionale venutosi a creare dalla distrazione sulle proprie carte dell'insegnante, per uscire dai loro 
ruoli di scolari che ascoltano ed eseguono: Ivana per tentare una strategia alternativa alla propria 
comprensione che le consenta di eseguire il compito; Anita addirittura invertendo quasi il suo ruolo, da 
quello di discente a quello di docente (e ricordo che stiamo parlando di una bambina straniera con 
scarse competenze linguistiche). 
Infine, come ultima annotazione, vorrei indicare come Ivana modifichi l'orientamento dell'interazione 
tra l'insegnante e le bambine. Non è chiaro fino a che punto, ma l'obiezione di Ivana ("Adesso lei 
tocca") porta la maestra a girare la domanda su Anita. In questo caso, Ivana interviene ad un livello 
che non le compete, poiché è compito dell'insegnante stabilire chi deve rispondere ad un compito. Il 
successo dell'intrusione di Ivana va considerato anche alla luce del fatto che, come ricordato sopra, il 
gruppo 1 si distingue per una modalità di conduzione dell'insegnante particolarmente rigida e 
direttiva. 
In modo simile a quello descritto ora, ci sono state diverse occasioni nelle quali i bambini fanno 
ricorso all'aiuto reciproco per svolgere un compito, risolvere un problema o arrivare alla 
66 Paragrafo 4.2 I gruppi (osservazione descrittiva). 
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comprensione di una spiegazione. Non sempre mi è parso che l'insegnante si rendesse conto di questi 
processi tra pari. Altre volte, invece, si viene a creare addirittura una specie di collaborazione tra 
insegnante ed alcuni bambini, come nel caso seguente. 
(gruppo 2; maestra Omelia; bambini: Marko, Luka, Yelena, Salmha, Rudy, Karl; 5 ottobre 2002) 
La mestra propone di fare un gioco: il bingo con i verbi. Luka: bingo? Con ... cosa? La maestra ripete, 
bingo con i verbi. È facile. Sapete cosa sono i verbi? Cos'è un verbo? Alcuni bambini danno a vedere 
che sanno cosa sia un verbo, ma al~ tra cui Luka sembra che non lo sappiano. La maestra non lascia la 
cosa lì: prova a spiegare cos'è un verbo. Allora un verbo è ... come posso dire ... ecco. Verbi sono come: 
mangiare, correre, camminare. Durante la spiegazione dell'insegnante, Rudy, di sua iniziativa, inizia a 
mimare al gruppo i verbi: fa teatralmente l'atto di mangiare, poi di correre. La maestra lo vede e gli 
sorride. Con lo sguardo lo invita a mimare anche "camminare". Poi indica Marko: Marko, adesso tu fai 
un gesto di un verbo e Yelena deve indovinare! 
Nel caso riportato la partecipazione attiva dei bambini è piuttosto evidente. Innanzitutto 
l'orientamento che prende l'interazione (che poi sfocerà addirittura in un compito non previsto 
dall'insegnante, quello di far mimare ad un bambino un verbo di modo che un altro lo indovini) è 
dovuto ad un'iniziativa di uno scolaro, Luka, che chiede cosa sia un verbo. È infatti in seguito a questa 
domanda che l'insegnante ritiene opportuno, prima di passare al gioco (il bingo con i verbi), spiegare 
che cosa sia un verbo. È evidente che inizialmente la maestra non sa bene come dare tale spiegazione; 
d'altra parte si trova nella condizione di dover spiegare un concetto astratto con parole estremamente 
semplici. Ricorre così all'uso di esempi, per poter far risalire i bambini da alcuni elementi della 
categoria (mangiare, correre, camminare), alla categoria stessa (categoria verbi). 
Prima di andar oltre, vorrei soffermarmi ulteriormente su questo aspetto. Anche nell'opportunità che 
l'insegnante ravvisa di far ricorso all'uso di esempi in vece di una defmizione, può essere ravvisata la 
partecipazione degli studenti. Il gioco tra insegnante e studenti è di continuo rimando: il processo 
relazionale non può essere mai del tutto unidirezionale per essere efficace, poiché l'insegnante deve 
sempre tener in conto i destinatari del suo insegnamento (il fatto di sapere che certe parole non 
verranno comprese, che certi riferimenti culturali non possono essere capiti, e così via). Anche quando 
la comunicazione è diretta dall'insegnante, egli non può non prendere in considerazione la 
comunicazione di ritorno (il feedback) dei suoi scolari. Tale feedback può essere esplicito e verbale 
(come nel caso in cui Luka obbietta di non sapere cosa siano i verbi), non verbale (come nelle 
espressioni perplesse e nella mancata risposta di alcuni bambini quando l'insegnante chiede loro se 
sono a conoscenza di cosa sia un verbo), o esprimersi in forme ancora più latenti e indirette (per 
esempio, in un comportamento diverso da quello che ci si potrebbe attendere in caso di corretta 
comprensione del messaggio). Semmai, come dagli studi di W atzlawick in poi è legittimo presupporre, 
dovremmo chiederci se è possibile che gli studenti non forniscano (più o meno intenzionalmente) 
all'insegnante un feedback. Anche a questo livello (difeedback), e concludo questo inciso che lascio 
come un interrogativo, forse potremmo ravvisare gli elementi di una partecipazione attiva da parte 
degli studenti al percorso di insegnamento promosso dall'insegnante. 
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Ritornando al caso descritto, oltre all'intervento di Luka e all'atteggiamento del gruppo di fronte alla 
domanda dell'insegnante circa la conoscenza di cosa sia un verbo, c'è un altro elemento che meglio di 
tutti dà testimonianza di una partecipazione attiva e costruttiva al processo di insegnamento-
apprendimento. Quando l'insegnante inizia a fare esempi di verbi, spontaneamente Rudy prende a 
mimarli al gruppo classe. Questo ulteriore canale comunicativo (la visualizzazione mimata del verbo 
detto dall'insegnante) facilita la comprensione dei bambini, a allo stesso tempo attiva l'attenzione 
rendendo la cosa divertente. L'insegnante pare rendersene subito conto, tant'è che incoraggia Rudy 
con lo sguardo, e successivamente raccoglie il suo suggerimento facendolo diventare un compito per 
altri. In questo caso Rudy ha contribuito attivamente a creare quel percorso di insegnamento che 
l'insegnante ha fatto proprio, e probabilmente con l'invenzione di aggiungere il canale comunicativo 
visivo, ha inciso positivamente anche sull'apprendimento dei suoi compagni67• 
Tale partecipazione costruttiva dei bambini è stata riscontrata di frequente nei diversi gruppi. 
L'intervento da parte di scolari che orientano il processo didattico dell'insegnante e che arrivano a 
rendersi utili per l'apprendimento dei loro compagni può essere perciò considerato una parte 
importante delle normali interazioni didattiche nei gruppi. Anche nel gruppo con i minori spazi di 
iniziativa concessi ai bambini è stato possibile osservare questa modalità di partecipazione attiva. Mi 
riferisco al gruppo 3, che come si è visto nella fase descrittiva è un gruppo caratterizzato non solo da 
una salda conduzione dell'insegnante, ma anche da una interazione d'insieme del gruppo quasi del 
tutto assente, dato che la maestra assegna ai bambini compiti diversi e individuali. Sui modi di 
interazione in questo gruppo la libera partecipazione dei bambini è minima: turni, ritmi e risposte 
richieste sono determinate dall'insegnante. Ebbene, anche in questo gruppo, nel quale peraltro i 
bambini erano riconosciuti con una competenza linguistica particolarmente bassa, i bambini hanno 
dimostrato di saper trovare spazi di interazione nei quali poter esprimere una loro attiva costruzione 
del processo di gruppo, come nel caso che segue. 
(gruppo 3; maestra Rosa; bambini: Kahli, Erik, Branka, Mira; 26 novembre 2002) 
La maestra Rosa mi sta spiegando che la scorsa volta con alcuni bambini ha fatto un lavoro per 
far loro imparare i nomi in italiano delle parti del corpo. Abbiamo /atto un gioco, vero Kahli? 
Kahli si alza dalla sedia, Sì, sì vero!, e inizia a fare il gioco: testa (e si tocca la testa), mano 
(indicandosi la mano), mmh ... L'insegnante lascia fare. Nel frattempo Branka ha spostato la 
sua attenzione dal proprio compito a Kahli, e lo ascolta divertita. Quando, dopo aver detto 
ginocchio, Kahli esita perché non gli vengono in mente altre parole, Branka interviene: 
Gamba!, e Kahli si indica la gamba Dai ancora!, incita la maestra Branka dice Guance, ride 
67 Il comportamento di Rudy mette in evidenza non solo la partecipazione di questo bambino alla costruzione del 
processo didattico, ma anticipa in modo piuttosto chiaro l'oggetto della seconda domanda conoscitiva della 
ricerca:la concezione degli scolari stranieri come "scolari competenti". Anche in seguito alcuni episodi 
racchiudono indicazioni più ricche di quelle che vengono considerate nell'analisi. In particolare, le situazioni 
relazionali nelle quali 
cerchiamo i segni della partecipazione degli scolari al processo di insegnamento-apprendimento possono essere 
(per alcuni versi o per certi aspetti) rappresentative anche per la concezione di "scolaro competente". La scelta 
degli episodi per la risposta all'uno o all'altro obiettivo non è legata al fatto che un episodio contenga 
esclusivamente i segni della costruzione (o della competenza) quanto invece che li sappia rappresentare in modo 
appropriato. 
290 
con Kahli che si tocca le guance e dice divertito guance in curdo. Bene, interviene la maestra, 
adesso voi due, Erik e Mira! 
Dall'interazione descritta emergono due iniziative dei bambini che vanno a strutturare l'interazione. 
Inizialmente la maestra sta parlando con me, per raccontarmi ciò che è stato fatto negli incontri in cui 
non sono stato presente. È un riepilogo che l'insegnare Rosa fa per me ogni volta. La maestra si 
rivolge a Kahli in modo interlocutorio, non per chiedere concretamente qualcosa al bambino, ma per 
mantenere lattenzione nel gruppo. Senza quindi la richiesta di farlo, Kahli si alza spontaneamente e 
inizia a fare il gioco della scorsa volta. Kahli è un bimbo molto attivo, spesso anche irrequieto. In 
generale appare molto costretto dal comportamento composto che l'insegnante richiede in gruppo. Mi 
pare così di poter affermare che Kahli approfitti dello spazio che l'insegnante lascia aperto per 
inserirsi. Quella di Kahli può quindi essere interpretata come un'iniziativa spontanea, che la maestra 
decide di accogliere. 
A questo punto è interessante notare l'altra iniziativa spontanea, che stavolta viene da Branka. La 
bambina inizia ad interessarsi, divertita, dalla dimostrazione di Kahli. Quando quest'ultimo è in 
difficoltà, interviene lei, suggerendogli una parte del corpo (la gamba). È necessario ricordare, come 
brevemente riportato anche in fase descrittiva, che Branka è una bambina particolarmente taciturna e 
restia ad esporsi anche alle domande o alle richieste dirette poste dall'insegnante. Molto spesso in tali 
situazioni Branka si imbarazza, senza riuscire a dare nessuna risposta, come la stessa maestra segnala 
nel "Fascicolo dell'alunno" relativo alla bambina68• Nella circostanza riportata, si può notare quanto 
sia efficace su di lei liniziativa di Kahli, che la porta ad esporsi in prima persona. Il gioco che si viene 
a creare tra Branka e Kahli viene accolto dall'insegnante, che non solo incita i due bambini a 
continuare ("Dai, ancora!"), ma lo trasforma in compito per gli altri due bambini che sino a quel 
momento erano rimasti periferici ali' interazione. 
La collaborazione tra insegnante e bambini nel costruire assieme il contesto di apprendimento si 
manifesta anche in altri modi. Mi pare interessante riportare un caso nel quale i bambini 
spontaneamente si alleano con linsegnante per far sentire a proprio agio una scolara da poco entrata 
nel gruppo. Si tratta di Adina, una bambina kosovara inserita a scuola nel corso dell'anno, a fine 
gennaio. Insegnanti e dirigente scolastico ritengono opportuno farla partecipare al progetto Runa 
Mayo, per facilitare l'inserimento a scuola e per sostenere l'acquisizione linguistica dell'italiano (del 
quale la bambina dimostra di avere appena nozione). Viene pertanto inserita nel gruppo della maestra 
Eva. Quest'ultima, secondo il suo stile materno, molto centrato su una relazione di tipo affettivo69, non 
68 Il modulo del Fascicolo del/' alunno è riportato in Appendice, Documento 7. per questioni di sintesi e di 
riservatezza non è possibile riportare i fascicoli di tutti i bambini coinvolti nell'osservazione. Per il caso di 
Branka, basti segnalare che la maestra ha indicato che la bambina vive in questa prima fase del lavoro (come 
riportato, siamo appena in novembre) «un periodo di quasi totale silenzio», dal quale la bambina uscirà nei mesi 
seguenti, compiendo «notevoli progressi». 
69 Si veda a tal proposito la parte riguardante l'insegnante e quella delle conclusioni sulla descrizione generale 
del gruppo 4, al paragrafo 4.2 I gruppi (osservazione descrittiva) 
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esita a prendersi cura della nuova venuta in modo premuroso cercando di essere per lei quanto di più 
rassicurante possibile. 
(gruppo 4; maestra Eva; bambini: Marja, Mohamed, Sergej, Sarah, Adina; 6 febbraio 2003) 
La maestra Eva è seduta a fianco di Adina e aiuta la bimba in un esercizio nel quale si tratta di 
completare con le lettere mancanti il nome degli oggetti rappresentati in una figura. La maestra è vicina 
al viso della bambina, le tiene una mano sulla spalla ed elogia vivacemente ogni risposta della bimba. 
Nel frattempo gli altri bambini sono intenti nei loro compiti. Mohammed ha finito il suo e si alza per 
andare dalla maestra a mostrarglielo. Maestra, finito!, ma l'insegnante non si distrae da Adina, 
continuando a lodarla per il suo impegno. Mohammed tenta un poco di richiamare a sé l'attenzione 
dell'insegnante. Poi se ne sta un po' in silenzio, fino a che, al termine di un ulteriore commento positivo 
della maestra nei confronti di Adina, Mohammed dice: Ma che bravai L'insegnante le sorride. E Sergej, 
seduto poco vicino, aggiunge: Anche in classe la maestra dice che Adina è tanto bravai 
La preoccupazione dell'insegnante nell'episodio descritto è quello di dar fiducia ad Adina, 
incoraggiarla e farla sentire a proprio agio. In questo modo trascura un po' gli altri bambini. È 
interessante vedere come, in modo spontaneo, Mohammed e Sergej decidono di dare il loro contributo 
all'intento della maestra. Senza una richiesta esplicita, sembra che i bambini capiscano (o comunque 
accettino) lo scopo dell'insegnante, mettendo il loro contributo personale a servizio di questa causa. Al 
di là dell'efficacia o meno del tipo di sostegno fornito ad Adina, mi pare significativo il processo 
collaborativo tra l'insegnante e i bambini nel determinare un certo contesto d'insieme. Nel caso 
descritto, poi è da sottolineare che il contributo dei due bambini (Mohammed e Sergej) è venuto 
spontaneamente, anche se probabilmente aveva un secondo fine, quello di attirare su di loro, almeno 
un poco, l'attenzione ed il consenso della maestra (ma su quest'aspetto torneremo più avanti parlando 
di "scolaro competente"). Ciò che qui mi interessava evidenziare è il fatto che i due bambini prendono 
un'iniziativa autonoma per sostenere il processo didattico nel modo in cui l'insegnante lo sta 
orientando; ed è attraverso questa iniziativa che partecipano attivamente e in modo competente alla 
costruzione del processo stesso. 
6.2 La partecipazione a livello implicito 
Finora ho mostrato come la costruzione cooperativa del contesto educativo veda coinvolti attivamente 
insegnante e bambini attraverso le iniziative autonome degli scolari, la loro capacità di orientamento 
del processo e le modalità collaborative tra pari o con l'insegnante. Ritengo però che la natura 
costruttiva del processo di insegnamento-apprendimento possa essere colta anche attraverso un 
ulteriore ordine di considerazioni. Mi riferisco alla struttura implicita delle interazioni: anch'essa viene 
creata, mantenuta e modificata collaborativamente tra insegnante e allievi. 
Per spiegare cosa intendo, partirei dalla domanda fondamentale che secondo Mehan ispira l'etnografia 
costitutiva: «quando si osservano le classi, esse appaiono organizzate, gli insegnanti e gli studenti 
parlano, leggono, giocano in certi momenti e in certi angoli, mentre non lo fanno in altre circostanze e 
in certi spazi. ( ... ) Come si realizza questa costruzione sociale? Come fanno gli studenti e gli 
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insegnanti a sapere quando muoversi e quando parlare? Come a sapere se è il momento giusto e il 
posto giusto per agire in un certo modo?» 70• 
L'organizzazione delle situazioni di classe o, come nel nostro caso, di gruppo non è data 
semplicemente dagli obiettivi ufficiali, regole formali e comportamenti prescritti. Già i primi studi in 
chiave antropologica dei sistemi educativi (Waller, 1932) misero in evidenza che l'organizzazione e il 
funzionamento delle situazioni scolastiche sono dati anche dall'insieme complesso di regole e usi "non 
detti" che i partecipanti in qualche modo condividono. Al pari di ogni altro sistema culturale, anche in 
quello che Pinto Minerva definisce il "sistema culturale scuola" esiste «un sistema di impliciti 
culturali determinati dall'insieme delle regole, dei comportamenti, della abitudini relazionali e dei vari 
modi "non detti"»71 • Come sviluppato nel corso del quarto capitolo72, tali impliciti culturali vengono 
creati e mantenuti in vigore dagli stessi partecipanti al sistema al quale si riferiscono (Gobbo, 2000; 
Mehan, 2001 ). 
Tornando alla domanda di Mehan, come fanno le classi ad apparire organizzate? Come fanno gli 
studenti e gli insegnanti a sapere quando parlare, quando ascoltare, quando prendere l'iniziativa, 
quando trasgredire e quando no? Secondo lo stesso Mehan, le classi appaiono organizzate perché i 
soggetti che vi partecipano sono in grado di condividere, all'interno di un quadro istituzionale, regole 
implicite di comportamento e di significazione degli eventi73 • 
All'interno delle situazioni scolastiche e dei gruppi da me presi in considerazione per questa ricerca, vi 
è dunque un livello di partecipazione attiva da parte degli scolari non facile da cogliere: la 
partecipazione alla costruzione, al mantenimento e alla ridefinizione della "cultura di classe". Una 
parte importante della cultura di classe è rappresentata dalle regole implicite che organizzano l'attività 
di classe o di gruppo: è su queste ultime che intendo proporre un'analisi. 
Vorrei riportare tre casi da me osservati dai quali emerge, in modo diverso, tale livello di 
partecipazione degli scolari sulle regole implicite dei gruppi. Regolando la normale attività del gruppo, 
tali regole rimangono all'osservatore quasi invisibili. I tre casi che presento rappresentano tre 
situazioni piuttosto comuni nelle quali queste regole implicite ali' organizzazione di gruppo vengono 
alla luce, mostrando come il loro mantenimento, la loro negoziazione e la funzione che svolgono sia 
legata alla partecipazione attiva degli scolari. 
Il primo caso mostra la mobilità delle regole implicite del gruppo. Essendo culturali, infatti, tali regole 
non sono oggettive e immutabili, ma possono anche venire rinegoziate dai soggetti dell'interazione. 
(gruppo 4; maestra Eva; bambini Marja, Sarah; 23 gennaio 2003) 
[L'incontro è appena iniziato]. La maestra invita le bambine ad iniziare dal compito della scorsa volta, 
che dovevano completare a casa. Bene, chi vuole iniziare a leggere la prima parola? Le due bambine 
70 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 69 
71 Pinto Minerva F., L 'intercultura, Editori Laterza, Bari 2002, pag. 43 
72 
Paragrafo 7. L'organizzazione culturale della scuola, e in particolare poi sottoparagrafi 7.1 La diversità e la 
complessità della "cultura scolastica" e 7.2 L'acquisizione della cultura di classe. 
73 
Come spiega l'antropologo statunitense Sarason (1982) sono, infatti, le norme e le pratiche culturali tacite che 
rendono il quotidiano "sensato e significativo". 
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non appaiono per nulla intenzionate a farlo. Tergiversano, parlottano e si torcono le mani. Coraggio ... 
La maestra è costretta ad insistere per un po', prega le bambine. Ad un certo punto Marja accetta: Va 
bene, io dico. Cos', Marja inizia e legge, seppure con una certa difficoltà, ben tre parole di quelle 
assegnate. La maestra interagisce con lei, ne corregge la pronuncia e rinforza l'impegno della bambina. 
Adesso tu, Sarah, coraggio. Interviene però ancora Marja: Maestra posso mangiare? Va bene, le 
risponde l'insegnante, mangia. Ma tu, Sarah, vuoi leggermi le parole che hai fatto? 
Prima di commentare l'episodio appena riportato, sono necessarie alcune considerazioni. 
L'organizzazione scolastica stabilisce dei tempi collettivi per mangiare: la "ricreazione" (quei classici 
dieci minuti delimitati dal suono della campanella, grosso modo a metà delle lezioni) e l'ora di mensa 
per i bambini che hanno il tempo pieno. C'è da dire che, a discrezione dell'insegnante, può essere 
previsto un momento extra rispetto ai due indicati, ma sono sempre momenti dei quali tutti i bambini 
possono usufruire assieme. In altre parole, a scuola non si mangia quando se ne ha voglia. 
La situazione dei gruppi di alfabetizzazione è però particolare: avvengono generalmente dopo le 
lezioni normali, e sono contesti meno formali di quelli di classe. In effetti, nel gruppo 1, per esempio, 
alcune volte la maestra invita i bambini ad iniziare l'incontro mangiando qualcosa, ed è lei stessa a 
portare delle merende. Quel che qui però interessa è che nel gruppo 4 la regola è di non mangiare 
durante le attività, ed è una regola che la maestra si è trovata anche a ribadire. In un paio d'occasioni 
qualche bambino aveva richiesto alla maestra di poter mangiare una merendina, ma l'insegnante aveva 
risposto di aspettare il termine dell'incontro. Fatta eccezione per le due occasioni indicate, la 
constatazione che la regola ha una validità, dal mio punto di vista, nasce anche dal fatto che nessun 
bambino ha mai mangiato durante gli incontri. Dal punto di vista dei partecipanti ali' interazione, il 
fatto che non si mangi durante le riunioni del gruppo rappresenta invece il riconoscimento e il 
mantenimento della regola di non mangiare. 
Venendo al caso descritto, è interessante notare che si apre uno spazio implicito di negoziazione tra la 
maestra e Marja sulla regola del non poter mangiare. La richiesta di Marja avviene, non a caso, in un 
momento nel quale sente di avere una posizione contrattuale vantaggiosa: ha appena risolto 
all'insegnante l'empasse del silenzio e si è impegnata ed ha ricevuto l'elogio della stessa maestra. 
Marja sembra rendersi conto che in questo momento può chiedere qualcosa "in cambio" di ciò che ha 
fatto. Dal canto suo, anche la maestra sembra rendersi conto e convenire sul fatto che Marja meriti una 
concessione: e le accorda di mangiare. Marja e la maestra hanno in questo modo negoziato (e quindi in 
parte modificato) una regola74• 
Questo episodio mostra ad un tempo l'esistenza di una regola (che in altre occasioni non avremmo 
potuto conoscere) e la natura di tale regola, che poi è la natura di gran parte delle regole implicite che 
organizzano l'attività scolastica: quella di rimanere in vigore attraverso il rispetto delle parti, e di 
74 Il futuro della regola implicita del non mangiare durante gli incontri dipenderà in buona misura dal 
comportamento dell'insegnante. Sarà le~ attraverso divieti o permessi, che stabilirà se la negoziazione avvenuta 
rappresenta un'eccezione unica che non avrà nessuna conseguenza sulla situazione futura, se invece significherà 
che anche per le situazioni a venire quando qualcuno avrà fatto qualcosa di meritevole potrà beneficiare del fatto 
di poter mangiare, o se, infine, la concessione avvenuta implicherà un progressivo indebolimento della 
prescrizione del non mangiare, di modo che la regola non varrà più o varrà in modo affatto diverso. 
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essere potenzialmente negoziabile (Griffin e Mehan, 1979). Mantenimento e negoziazione sono 
processi attivi ai quali i bambini concorrono attraverso la loro partecipazione alle attività. 
Le regole tacite dell'attività scolastica, si esplicitano anche quando i partecipanti all'interazione 
ritengono opportuno ribadirle per farle valere, come nel caso che segue. 
(gruppo 1; maestra Paola; bambini: Goran, Anita, Ivana, Armando; 11 febbraio 2003) 
La maestra dice che per oggi il lavoro può bastare: nel quarto d'ora che rimane possiamo fare un gioco. 
Invita quindi Goran ad andare dalla maestra Elena a prendere un gioco. Anita interviene: Posso andare 
anch'io?, la maestra glielo accorda. Ivana si dispera, dato che anche lei voleva andare. Dopo un po' 
tornano i due bambini con "Il grande gioco dei verbi". La maestra lo esamina un poco e spiega che è un 
gioco troppo difficile per loro. Bisogna andare a prenderne un altro. Goran e Anita senza batter ciglio 
prendono la scatola e fanno per andare. Ivana, di nuovo si fa sentire: lo vado! L'insegnante blocca i due 
bambini che stanno uscendo con la scatola del gioco, Alt! Adesso vanno Ivana e Armando. 
Anche in questo caso, prima di analizzare l'episodio, è opportuna una piccola digressione. C'è un 
principio, per così dire, di etica professionale generalmente riconosciuto dagli insegnanti: quello di 
non far differenze tra gli scolari, nel senso di non cadere in favoritismi75• Se questa è una buona norma 
per l'insegnante (con evidenti ricadute anche di ordine pedagogico), è nondimeno vero che gli scolari 
stessi dimostrano di conoscere tale norma, lamentandosi, ad esempio, quando ritengono che sia stata 
infranta a loro danno76• Ad ogni modo, i casi concreti nei quali l'insegnante si misura con il principio 
dell'equità sono moltissimi, essendo questo un principio che dovrebbe connotare tutta l'attività 
didattica. 
L'episodio riportato mostra un caso nel quale l'insegnante si trova a far valere il principio di "equo 
trattamento" nei confronti degli scolari. È necessario premettere che nei gruppi osservati i bambini 
approfittavano volentieri delle occasioni per uscire dall'aula, come, ad esempio, nei casi in cui era loro 
richiesto di andare a fare delle fotocopie, recuperare il proprio quaderno in aula, andare a chiamare 
un'altra insegnante per conto della maestra e così via.Posso dire che nei gruppi osservati le insegnanti 
fanno tendenzialmente valere in questi casi il principio dell'equità: tali "missioni" vengono fatte un 
po' per uno. 
Nell'episodio che stiamo considerando è in gioco tale regola. Quando si presenta la necessità di 
ritornare dalla maestra Elena per cambiare con qualcos'altro "Il grande gioco dei verbi", si presenta 
una nuova, ambita possibilità di uscire dalla classe. La strategia per accaparrarsi tale possibilità 
adottata da Goran e Anita è semplice: fanno per andare come se nulla fosse, pur sapendo di forzare a 
proprio vantaggio la prassi del ''un po' per uno". Ivana invece invoca l'autorità dell'insegnante, 
75 Al di là del fatto che il principio che potremmo definire di "equità di trattamento" degli scolari sia 
effettivamente seguito nella prassi (o che semplicemente possa esserlo), ciò che vorrei sottolineare è che il ruolo 
docente presuppone tale intento e che gli insegnanti dimostrano di saperlo e di condividerlo. Anche nelle 
interviste che ho condotto a fine osservazione con ogni maestra è emerso quest'intento di non fare preferenze tra 
gli scolari e di prendersene cura in modo equo. In particolare alle domande sulle differenze che le insegnanti 
percepiscono tra i bambini italiani e quelli stranieri, o tra i bambini della propria classe e quelli del gruppo, le 
insegnanti sottolineavano che per la dimensione etica del loro lavoro si tratta comunque di bambini, verso i quali 
è giusto cercare di non fare differenze. 
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dimostrando anche lei di conoscere la regola implicita per la quale questo tipo di missioni vanno 
distribuite equamente. Ivana quindi richiama l'insegnante sia al riconoscimento della regola, sia al 
bisogno di far valere nell'occasione specifica tale regola. Dall'interazione osservata mi pare di poter 
concludere che è l'intervento attivo di Ivana che consente a Goran e Anita di non "farla franca", e che 
porta l'insegnante a ribadire (implicitamente) e a mettere in pratica la regola. Nell'interazione descritta 
possiamo quindi dire che Ivana e l'insegnante operano il mantenimento della regola. 
Vi è almeno un terzo ordine di casi in cui le regole implicite all'organizzazione scolastica vengono alla 
luce, mostrando come esse siano una costante dell'interazione in classe e come l'adempimento della 
loro funzione richieda la partecipazione attiva di insegnante e bambini. Mi riferisco ai casi in cui tali 
regole sono ignorate o travisate da una delle parti, come nell'episodio che segue: 
(gruppo 1 + gruppo 2; maestra Paola; bambini: Goran, Anita, Ivana, Armando, Marko, Luka, Yelena, 
Salmha, Rudy; 21gennaio2003) 
La maestra spiega che l'attività di oggi consiste in un dettato di parole. Detta sei parole, poi si ferma e 
spiega: ora faremo il controllo. Io scrivo le parole che vi ho detto alla lavagna e voi controllate se le 
avete fatte giuste o sbagliate: se è giusta la cerchiate, sennò la scrivete sotto. Dopo qualche parola si 
accorge però che anziché seguire le istruzioni, diversi bambini si limitavano a correggere le parole da 
loro trascritte durante il dettato in base a quelle giuste scritte alla lavagna dall'insegnante. La maestra si 
arrabbia, e inizia a rimproverarli: è imbrogliare!, e il termine ricorre ben 4 volte tra le sue parole, 
concludendo: e se c'è una cosa che mi dà fastidio è non fare quello che dico e prendermi in giro! I 
bambini, in particolare Luka, Marko e Yelena, principali destinatari dell'accusa, appaiono davvero 
atterriti. La maestra si tranquillizza e con calma ritorna a spiegare perché si tratta di un imbroglio. 
Il caso che ho deciso di riportare in realtà non è dei più chiari, ma mi è parso comunque che 
contenesse elementi di una certa ricchezza. L'episodio mostra un disaccordo tra le aspettative 
dell'insegnante (racchiuse nel compito assegnato agli scolari) e il comportamento dei bambini. Ad un 
primo sguardo si può constatare che i bambini disattendono le regole apertamente stabilite 
dall'insegnante. Potrebbe perciò sembrare che gli scolari adottino una strategia non permessa per 
raggiungere il loro scopo, quello di far risultare il compito ben svolto e non incorrere così nelle 
sanzioni dell'insegnante: i bambini "truccano" le parole che originariamente hanno scritto dal dettato, 
per farle risultare corrette. Ed è su questa scorrettezza che l'insegnante si arrabbia 
Tale conclusione trascura però alcuni aspetti. Non credo che veramente i bambini intendessero 
imbrogliare l'insegnante. 
I bambini trasgressori sono proprio quei bambini che appartengono ad un altro gruppo, e che solo per 
questa volta si trovano a lavorare con la maestra Paola, poiché la loro ha un impegno. Il "dettato di 
parole" è una cosa che i bambini del gruppo 1 hanno già fatto, mentre per i bambini del gruppo 2 si 
tratta non solo di una novità, ma anche di un compito piuttosto lontano da quelli che in genere la 
maestra Ornella propone loro 77 • È plausibile ipotizzare perciò che il compito richiesto dalla maestra 
76 Mi riferisco ai classici casi nei quali un bambino ad un divieto della maestra protesta in ragione del fatto che 
un altro bambino "l'altra volta lo aveva potuto fare". 
77 Come descritto nel paragrafo 4.2 I gruppi (osservazione descrittiva), il tipo di attività svolte dal gruppo 1 è 
piuttosto diverso da quelle del gruppo 2. Le attività nel gruppo 1 sono le più classiche per l'apprendimento 
linguistico dei bambini stranieri, con una predilezione per compiti di tipo individuale: nel corso degli incontri si 
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Paola, benché le istruzioni iniziali siano esplicite, richieda una certa dimestichezz.a che i bambini del 
suo gruppo hanno, ma che gli altri posseggono in forma minore. 
Essi forse hanno agito sulla base di un'abitudine: deve essere piuttosto normale per un bambino 
correggere i propri errori sulla base di un modello autorevole (come quello di un libro, delle soluzioni 
di un adulto o dell'insegnante). Molti compiti per essere ben svolti implicano che non ci siano errori (o 
che questi siano riconosciuti e corretti dallo scolaro), così come molte attività dell'insegnante 
consistono proprio nella correzione degli errori dei bambini. 
Inoltre, anche la reazione dei bambini sgridati sembra confermare l'ipotesi che questi non volessero 
imbrogliare la maestra. I bambini, più che colti in fallo, parevano intimoriti per un rimprovero del 
quale non capivano bene la ragione. 
Insomma, si può ipotizzare che il comportamento scorretto dei bambini più che da astuzia e volontà di 
imbrogliare, nasca dal fatto che essi non abbiano ben capito il mandato dell'insegnante, e abbiano 
risposto secondo una consuetudine, un modello di comportamento scolastico in altre occasioni 
corretto. In sostanza i bambini rispondono a regole implicite di comportamento che non sono quelle 
che in quella situazione l'insegnante richiede78• 
Tale episodio mostra allora come un fraintendimento può inceppare il normale svolgimento 
dell'interazione didattica, proprio perché questa si basa su degli impliciti che tutti i soggetti devono 
condividere. La partecipazione attiva alla costruzione del processo di insegnamento-apprendimento è 
condizione del suo stesso funzionamento. 
6.3 Le competenze interazionali 
La lettura costruttivista dei processi didattici (contrapposta ad una concezione ''trasmissiva" 
dell'insegnamento -Mertens, 1998), implica una riconsiderazione del ruolo degli scolari79• Questi 
sono raccontate storie che prevedevano esercizi per la comprensione del testo, e si è lavorato su schede sulla 
lingua, centrate, ad esempio, sull'uso dei verbi, sulla scrittura dei fonemi italiani più difficili, e così via. Il 
gruppo 2 si caratterizza invece per l'uso aperto e destrutturato delle attività proposte dall'insegnante. 
L'insegnante propone delle attività, ma il modo nel quale esse vengono svolte è spesso improvvisato con il 
contributo dei bambini. Il lavoro di apprendimento linguistico (sia in termini di capacità comunicative che di 
acquisizione di competenze lessicali e sintattiche) è perciò fortemente contestualizzato, ricorrendo anche 
all'esperienza diretta dei bambini (apprendimento ancorato). L'uso di materiali predefiniti (come ad esempio le 
schede) è piuttosto limitato. 
78 Nella situazione descritta, c'è in realtà un ulteriore fraintendimento delle regole tacite, stavolta da parte 
dell'insegnante. La maestra chiama in causa una regola implicita molto importante, quella della correttezza (che 
potrebbe essere formulata più o meno così: a scuola ci si comporta onestamente, non si imbroglia e non ci si 
prende gioco dell'insegnante). 
79 Spesso, come abbiamo avuto modo di sviluppare nel quarto capitolo, gli scolari vengono considerati come 
elementi secondari e passivi dei processi didattici. Olson e Torrance (1996) denunciano come la ricerca e la 
prassi didattica trattino implicitamente i bambini come soggetti passivi, tanto che il rapporto tra i ricercatori e i 
bambini (ma anche per alcuni versi quello tra insegnanti e bambini) sembra assomigliare a quello tra gli 
entomologi e insetti. L'educazione, secondo questi autori, ha spesso riflettuto l'idea che i bambini possano essere 
trattati come insetti. Gli entomologi del mondo dei bambini sarebbero allora gli esperti dell'educazione, 
psicologi, pedagogisti e insegnanti. Così questi esperti osservano e descrivono sistematicamente i loro "oggetti" 
decidendo di fornire ad essi gli stimoli adeguati agli obiettivi che si propongono. 
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ultimi non sono elementi passivi, ma soggetti attivi del processo didattico, che contribuiscono a 
costruire nella relazione reciproca e dinamica con l'insegnante (Brown e Campione, 1994; Lapassade, 
1998). 
La lettura costruttivista dei processi didattici presuppone m qualche modo un'idea di scolaro 
competente. 
Mehan sviluppa tale idea, e propone un modello e una possibile lettura nelle situazioni concrete di 
"studente competente". 
Come già svilupato nel quarto capitolo, lo studioso statunitense parte dalla considerazione che gli 
alunni per poter partecipare al lavoro di classe devono padroneggiare in modo almeno sufficiente le 
competenze necessarie all'interazione, che egli defmisce "competenze interazionali". 
Le competenze interazionali non sono riducibili ad una dimensione individualistica, per cui «la 
competenza è solo qualcosa che risiede nella mente delle persone»: esse sono «l'esito di un'azione 
inter-soggettiva.>>80• Per spiegare questa dimensione sociale della competenza Mehan recupera il 
contributo di Hymes ( 197 4) nel campo della linguistica. Hymes allarga il concetto di competenza 
linguistica formulato da Chomsky ( 1965), che si limitava alla considerazione degli aspetti funzionali 
del linguaggio relativi cioè alla conoscenza della fonologia, sintassi e semantica inclusi nella 
produzione di frasi ben formulate. <<La competenza linguistica come defmita da Chomshy tiene conto 
delle possibili frasi in un linguaggio, ma non tiene conto delle occasioni in cui tali frasi devono essere 
usate». Hymes è invece preoccupato di integrare agli aspetti formali della competenza linguistica gli 
aspetti funzionali del linguaggio. «Gli aspetti funzionali del linguaggio riguardano l'uso del linguaggio 
in differenti situazioni sociali. Un tale uso include l'abilità del parlante-ascoltatore di eseguire i propri 
compiti con il linguaggio, con l'abilità di comunicare ed interpretare le intenzioni, con la conoscenza 
delle funzioni che il linguaggio può servire, con le strategie del linguaggio che possono essere usate 
per espletare ciascuna funzione, e con la conoscenza dei limiti che le situazioni sociali impongono al 
repertorio selettivo». A tal proposito Hymes ha coniato il termine di "competenza comunicativa" per 
riferire la capacità di acquisire ed usare il linguaggio in modo appropriato nelle differenti situazioni 
sociali. 
Mehan recupera tale concetto di competenza comunicativa per indicare che la competenza 
interazionale «non può essere ridotta ad una esplicitazione individuale» 81, ma consiste in una capacità 
che lo scolaro realizza nell'interazione, ossia nella stessa partecipazione al processo relazionale e 
didattico. Ed è qui la ragione del modello dell'etnografia costitutiva: il riconoscimento delle 
competenze interazionali non può avvenire se non all'interno della stessa interazione, ossia del 
contesto (sociale, culturale, istituzionale) nel quale esse vengono prodotte e assumono significato. 
Le competenze interazionali per gli scolari consistono quindi nelle capacità, abilità e conoscenze 
necessarie per la partecipazione al contesto di classe o di gruppo. In questo modo le competenze 
80 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 109 
81 Ibidem 
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interazionali integrano quelli che Hymes chiamerebbe aspetti "formali" e "funzionali" 
dell'interazione: infatti, come scrive Mehan, «la sincronizzazione del comportamento degli studenti 
con il contenuto interazionale insieme con l'integrazione della forma interazionale con i contenuti del 
comportamento scolastico, sono le caratteristiche costitutive della partecipazione nella comunità della 
classe»82• In altre parole, come affermano Fele e Paoletti, «l'alunno, per partecipare efficacemente 
all'interazione in classe, necessita della capacità di interpretare messaggi altamente dipendenti dal 
contesto di produzione, quindi lalunno a scuola deve apprendere non soltanto i contenuti scolastici, 
ma tutta una serie di abilità interpretative specifiche del contesto e della particolare cultura 
scolastica>> 83• 
La capacità da parte degli scolari dar luogo competenze interazionali non comporta solamente una 
partecipazione che dal punto di vista dell'insegnante sia corretta e auspicabile. Se è vero che la 
sincronizzazione degli intenti dell'insegnante con i comportamenti degli scolari implica da parte di 
questi ultimi le capacità interazionali, è anche vero che proprio le competenze interazionali, 
permettendo una comprensione e un'attiva partecipazione al contesto relazionale, consentono agli 
scolari di porre in atto altri tipi di comportamento: è in questo modo, ad esempio, che gli scolari 
possono perseguire nell'interazione di classe obiettivi propri (senza che l'insegnante se ne renda conto 
o accettando un aperto contrasto con quest'ultimo. 
Come si vede perciò le competenze interazionali rimandano ad una forma di partecipazione 
complessa, nella quale gli scolari non sono ricettori passivi di stimoli o riproduttori di risposte indotte, 
ma membri competenti dell'interazione che contribuiscono a creare. In questo modo le competenze 
interazionali consentono una concettualizzazione di "scolaro competente", dove per "scolaro 
competente" possiamo intendere quello scolaro capace di partecipare al processo relazionale e 
didattico sulla base di competenze interazionali, ossia di quelle capacità, abilità e conoscenze che gli 
consentono di essere parte attiva e costruttiva del processo di insegnamento-apprendimento. 
A partire dalla domanda che si ci è posta negli obiettivi relativamente all'idea di "scolaro competente", 
si è trattato di indagare nelle situazioni osservate (nelle quali già si è potuto riconoscere una forma di 
partecipazione attiva degli scolari) la capacità di degli scolari di mettere in campo competenze 
interazionali. La domanda da cui siamo partiti, infatti, recitava: è possibile ritrovare nei processi di 
interazione dei gruppi di alfabetizzazione indagati la produzione di quelle competenze interazionali 
(che rimandano a sottese capacità, abilità, conoscenze e potenzialità) che ci consentono di 
riconoscere questi bambini stranieri come scolari competenti? 
L'approccio dell'etnografia costitutiva adotta come unità di analisi dell'indagine gli eventi 
interazionali. È in essi che viene cercata la produzione (la "costituzione") di forme di partecipazione 
attive e competenti, ossia di competenze interazionali. Questo particolare sguardo è in grado perciò di 
82 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 118 
83 
Fele G, Paoletti I., L'interazione di classe, Il Mulino, Bologna 2003, pag. 109 
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mettere in luce potenzialità del bambino altrimenti date per scontate, ignorate, quando non addirittura 
travisate84• 
Nei gruppi da me osservati tale ricerca ha avuto un esito positivo. 
Nelle interazioni dei gruppi si sono osservate le produzioni di competenze interaziomnali da parte 
degli scolari stranieri, a partire, come spiega Mehan, dalle diverse occasioni nelle quali le iniziative 
della maestra si armonizzavano alle risposte e alle iniziative degli scolari. «La sincronizzazione del 
comportamento degli studenti con il contenuto interazionale insieme con l'integrazione della forma 
interazionale con i contenuti del comportamento scolastico»85, come la definisce Mehan, ossia le 
forme di "partecipazione efficacie", come le difiniscono Fele e Paoletti (2003), avviene gruppi nel 
momento in cui tale processo è meno visibile: vale a dire quando il processo relazionale e didattico 
procede senza intoppi e l'organizzazione del gruppo appare fluida ed armoniosa. Queste situazioni 
sono l'esito di una partecipazione attiva e competente di tutti i soggetti dell'interazione, e presuppone 
da parte di questi ultimi le competenze che Mehan definisce interazionali. 
Vorrei riportare alcuni episodi nei quali, nonostante non sia così evidente la linearità del processo 
relazionale e didattico (in termini di sincronizzazione tra aspettative e intenti dell'insegnante e 
comportamenti degli scolari), emergono in modo chiaro le competenze interazionali messe in campo 
dagli scolari. 
Ho potuto constatare che spesso i bambini sanno porsi in interazione con l'insegnante anche quando 
questo non è richiesto o quando ciò è addirittura scoraggiato dalla stessa maestra. L'interazione dei 
bambini con l'insegnante non è quindi semplicemente indotta da quest'ultimo attraverso un'accorta 
conduzione didattica, ma è dovuta anche alle capacità degli scolari di partecipare all'interazione 
trovandovi spazi idonei ai loro scopi. In tal senso, il caso che segue mi pare piuttosto rappresentativo. 
(gruppo 4; maestra Eva; bambini: Kristian, Marja, Angela; 7 novembre 2003) 
La maestra Eva è impegnata con Kristian in esercizi per l'uso degli aggettivi "lungo" e "corto". Si tratta 
di disegnare degli oggetti che, a seconda di ciò che l'esercizio indica, devono essere lunghi o corti. 
Angela fa per conto suo, ma tiene d'occhio la maestra e Kristian. Termina il suo compito. Prova a 
richiamarne l'attenzione: Maestra, guarda! L'insegnante sulle prime non risponde, poi le dice, senza 
distogliere l'attenzione da Kristian: Aspetta Angela, poi mi dici. Non vedi che sto facendo con Kristian? 
Angela aspetta un attimo, poi si mette in ginocchio sulla sedia, foglio in mano e gomiti appoggiati sul 
tavolo, vicino all'insegnante e al suo compagno. Dai Kristian, devi fare una sciarpa lunga e una corta. 
Cosa devi fare? Interviene Angela: Kristian, vedi, l'ho fatto anch'io, devi fare così! E mostra al 
bambino il suo disegno. Eh, bene Angela, dice la maestra, adesso colorale, che io devo aiutare Kristian. 
La maestra Eva è impegnata con Kristian per fargli capire il compito di oggi, verso il quale Kristian 
sembra avere diverse difficoltà. Come è nel suo stile, l'insegnante si chiude un poco nella relazione 
con il bambino, assumendo un atteggiamento materno e avvolgente. Angela lavora per conto suo, 
tenendo d'occhio però i due. Nel terminare il compito, per lei si pone la questione di richiamare 
l'attenzione dell'insegnante per mostrarglielo. Forse in quest'intento la bambina è stimolata dal fatto 
84 
85 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 118 
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di aver colto che Kristian ha delle difficoltà proprio dove lei invece è riuscita. Ben presto si rende 
conto che ottenere l'attenzione della maestra non è così semplice, dato che con il semplice richiamo 
non sortisce alcun effetto. Il motivo, lo vede da sé ed è pure l'insegnante a spiegarglielo: la maestra è 
impegnata con Kristian e per il momento non intende distrarsi. Per Angela si apre quindi il seguente 
problema: date queste circostanze, come può richiamare l'attenzione dell'insegnante su di sé? 
La strategia utilizzata dalla bambina mi pare interessante, poiché denota una sua comprensione della 
situazione interazionale e la capacità di riconoscere al suo interno degli spazi d'azione. Angela per 
raggiungere i suoi scopi, accetta le premesse dell'insegnante, accogliendo il fatto che sia Kristian il 
centro dell'interazione. Si sposta perciò vicino alla maestra e al bambino, ascolta. Al momento buono, 
per non incorrere in sanzioni o rifiuti da parte dell'insegnante, si inserisce nella comunicazione, non 
rivolgendosi alla maestra ma allo stesso bambino. Ed è in questo modo che riceve l'attenzione 
desiderata dell'insegnante. 
Angela utilizza il pretesto di aiutare Kristian per mostrare all'insegnante che non solo ha finito, ma che 
ha svolto correttamente il compito. La maestra infatti fa un apprezzamento sul lavoro di Angela, 
invitandola a colorare. La bambina è riuscita ad inserirsi con un successo in quella che Mehan 
definisce "l'agenda" dell'insegnante, cosa non semplice dato che lo spazio interazionale disponibile 
per inserirsi senza incorrere in sanzioni o rifiuto era molto ristretto. Angela ha dimostrato competenze 
interazionali capaci di comprendere e sfruttare l'occasione. 
Le competenze interazionali che lo scolaro deve acquisire e saper realizzare per partecipare al lavoro 
scolastico non consistono solo nella comprensione contestuale dell'interazione. Mehan parla di una 
componente comunicativa e di una componente interpretativa delle competenze interazionali. La 
prima è legata alla comprensione del contesto relazionale (ad esempio il sapere quando è opportuno 
parlare), mentre la componente interpretativa riguarda la comprensione delle regole di fondo che 
sottostanno al contesto al quale si sta partecipando. Tali regole, come visto in precedenza, sono legate 
alla "cultura di classe", e sono perciò prodotte, mantenute e negoziate dagli stessi partecipanti 
all'interazione. La dimensione interpretativa delle competenze interazionali emerge nel momento in 
cui un soggetto non è ancora riuscito a comprendere e padroneggiare le regole implicite 
dell'interazione di classe, come nel caso in cui sia da poco entrato a far parte di quel contesto. Sempre 
nel gruppo 4, ad esempio, è interessante vedere la prosecuzione di un episodio riportato 
precedentemente, che mostra la differenza di competenza tra una scolara del gruppo ed una bambina 
(Adina) che invece è stata appena inserita. Tale episodio mette in luce la complessità delle competenze 
interazionali che la partecipazione dei bambini nei gruppi dimostrano, che comprendono aspetti 
comunicativi e interpretativi del contesto interazionale. 
(gruppo 4; maestra Eva; bambini: Marja, Mohamed, Sergej, Sara.h, Adina; 6 febbraio 2003) 
L'insegnante è impegnata a contenere e a far lavorare l'irrequieto Sergej. Ema e Adina devono svolgere 
un compito piuttosto semplice, ognuna per conto proprio. Entrambe le bambine hanno terminato. 
Aspettano e guardano l'insegnante, che però non distoglie la propria attenzione da Sergej. Ho finito!, 
dice Ema. Anche io, fatto, dice Adina con voce molto meno sonora. Osservo le bambine. Adina aspetta 
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in silenzio. Ema dopo un po' sbotta: Ho finito! Maestra! Uffa, non è giusto! Finito! La maestra allora va 
da Ema rimproverandola un po', Ma che modi sono, ecco, non ho mica cento occhi. Fammi vedere. 
Bene adesso fai questo. Poi l'insegnante torna subito da Sergej e si risiede accanto a lui. Adina ha 
seguito tutta la scena. Guarda Marja lavorare, poi sposta di nuovo lo sguardo sull'insegnante. Aspetta. 
L'aspetto che mi interessa mettere in evidenza dell'episodio riportato è la diversa condotta delle 
bambine di fronte al medesimo problema, quello di richiamare l'attenzione dell'insegnante. La 
maestra è impegnata con Sergej, e non presta loro attenzione spontaneamente. Adina, sicuramente 
anche per timidezza, si segnala nel momento e nel modo che sente fare a Marja e poi aspetta. Fin qui il 
comportamento di Adina non dovrebbe apparire particolare neanche alla bambina stessa, dato che 
anche in classe (dove la bambina è già inserita da qualche settimana) ci sono diverse situazioni nelle 
quali i bambini vengono invitati a segnalare il termine del compito. 
A questo punto però Marja mette in atto una strategia ulteriore. Si rende conto che la sua segnalazione 
non è stata sufficiente a richiamare la maestra. Marja ha imparato che l'insegnante Eva quando si 
concentra in un compito con un bambino diventa piuttosto impermeabile alle influenze esterne; ha 
anche imparato i limiti a cui si può giungere nel gruppo (per esempio, quanto si può insistere o alzare 
la voce). La strategia che Marja utilizza è quella di insistere, mostrando un atteggiamento molto 
contrariato e facendo appello addirittura ad un criterio di giustizia che ci dovrebbe essere nel gruppo86• 
La sua strategia si dimostra efficace: per l'insieme di elementi che la sua lamentela contiene, la 
maestra sposta la sua attenzione su di lei, riprendendola un pochino (questo era forse il prezzo che 
Marja sapeva di dover pagare), ma commentando positivamente quanto da lei fatto. 
In questo caso Marja dimostra di possedere competenze che Adina non è stata invece in grado di 
mettere in campo. Negli incontri successivi (come ho avuto modo di osservare), Adina saprà andar 
oltre la sua timidezza e dimostrerà di adeguarsi alle circostanze del gruppo, alle sue regole formali ed 
implicite. In una parola, alla sua cultura, diventandone progressivamente competente. In questo senso 
la bambina svilupperà la dimensione interpretativa delle competenze interazionali che le permetterà di 
partecipare più attivamente all'interazione di classe. Il caso appena riportato, potrebbe allora essere 
interpretato non come un insuccesso di Adina, ma come un passaggio nell'acquisizione di aspetti delle 
competenze interazionali che in seguito le saranno utili. 
6.4 La partecipazione competente 
La partecipazione alla costruzione del processo di insegnamento-apprendimento struttura lo 
svolgimento dei lavori di gruppo da me osservati. I bambini stranieri che vi prendono parte possono 
essere considerati "scolari competenti", poiché producono -nelle stesse interazioni a cui partecipano-
quelle competenze interazionali, che rimandano a dimensioni complesse di tipo comunicativo e 
86 Sembrerebbe che Marja si appelli ad un principio di equa distribuzione dell'attenzione da parte dell'insegnante 
a tutto il gruppo, principio simile a quello che abbiamo precedentemente definito dell'equità di trattamento, e che 
in questo caso Marja dimostra di conoscere. 
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interpretativo. Il metodo dell'etnografia costitutiva consente il riconoscimento dei meccanismi 
partecipativi e delle competenze interazionali all'interno della stessa interazione, ossia del contesto 
(sociale, culturale, istituzionale) nel quale esse vengono prodotte e assumono significato. Sinora in 
questo resoconto etnografico ho mostrato alcuni casi concreti per cercare di dar conto delle mie 
conclusioni sulle due domande conoscitive che hanno orientato la ricerca. 
Una delle difficoltà sulla quale gli esperti di questo metodo di ricerca mettono in guardia, è proprio la 
scelta dei casi da inserire nella stesura del resoconto etnografico (Atkinson, 1990; Gobo, 2001, Dal 
Lago e De Biasi, 2002; Ricolfi, 2003). Mi pare che la casistica fin qui riportata non sia sufficiente a 
dar conto dei risultati, anche se mi è servita per enuclearli. 
In risposta a tale esigenza, ho deciso di esporre alcuni episodi relativi ad una bambina del gruppo I, 
Ivana. Il caso di questa bambina mi pare rappresentativo e significativo: gli episodi che la riguardano 
raccontano di situazioni piuttosto comuni nei gruppi osservati e che perciò possono servire non solo a 
descrivere le dinamiche che vive Ivana, ma anche a dare un'idea dei meccanismi che coinvolgono gli 
altri bambini e insegnanti dei .gruppi. La scelta di Ivana mi pare poi particolannente significativa in 
quanto è una degli scolari con maggiori difficoltà. Nel suo gruppo, l'insegnante la indica come "il caso 
più difficile"87, ma mi è parso che ciò possa valere anche in rapporto agli altri gruppi osservati. 
Nei confronti di alcuni bambini che spiccano per bravura nei gruppi e che hanno una maggiore 
padronanza linguistica è forse più facile riconoscere la partecipazione costruttiva al processo 
relazionale e didattico e le competenze interazionali di cui parla Mehan88• Quello di Ivana rappresenta 
il caso in cui si sarebbe portati a vedere mancanze e deficienze (inabilità e incompetenze, e a non 
riconoscere una partecipazione competente. 
Eppure, osservando e analizzando attraverso il metodo dell'etnografia costitutiva le interazioni che la 
vedono protagonista credo sia lecito far valere anche per Ivana il concetto di "scolara competente". 
Nell'analisi di queste interazioni emerge la partecipazione attiva ai processi relazionali e didattici, la 
dimostrazione di competenze interazionali, la capacità di inserirsi in modo appropriato nell'interazione 
(dimensione comunicativa), di riconoscere e negoziare regole implicite relative all'organizzazione di 
gruppo (dimensione interpretativa), e -cosa che finora non ho avuto ancora modo di descrivere- di 
agire ali' interno del contesto interazionale per integrare i fini della maestra con i propri, personali, 
obiettivi. Tutto questo nonostante le difficoltà in termini di risultati richiesti dall'insegnante. 
L'incontro con Ivana avviene in una delle prime osservazioni nei gruppi. Il lavoro proposto dalla 
maestra Paola era centrato su l'ascolto di una storia e sulla sua comprensione. I bambini del gruppo 
87 Si veda a riguardo la breve descrizione del gruppo 1 fatta nel paragrafo 4.2 I gruppi (osservazione descrittiva). 
88 
Intendo dire che forse tale riconoscimento è più a portata di mano, maggiormente accessibile anche da parte di 
uno sguardo meno esperto o meno approfondito. Allo stesso tempo però la constatazione di competenza nel caso 
di bambini "bravi" è probabilmente anche meno cruciale (nel senso che ha un peso e conseguenze minori) di 
quando ciò avviene per i bambini indicati come meno bravi (o magari proprio "deficitari"). Questo per le 
conseguenze che una visione costruttivista dei processi scolastici ed un riconoscimento dello "scolaro 
competente" portano in termini di didattica Tali conseguenze riguardano per l'appunto le conclusioni di questa 
ricerca, vale a dire il paragrafo 6.8 Conclusioni pedagogiche: didattica interculturale e partecipazione. 
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dovevano fare un disegno sulla storia ascoltata e scrivere una frase relativa al racconto. Ivana era in 
difficoltà. 
(gruppo 1; maestra Paola; bambini: Goran, Anita, Ivana; 29 ottobre 2002) 
Allora, Ivana, cosa vuoi scrivere?, chiede la maestra. La bambina non sa dire. La maestra insiste. 
Indicando la pagina aperta del libro rimasto sul tavolo vicino, Ivana afferma: Su questo! La maestra 
prende la pagina del libro: Su questo, eh? Allora vediamo, e a questo punto le rilegge la pagina. Ma è 
troppo lungo!, si lamenta la bambina. Ma non devi mica scrivere tutto! Una frase ho chiesto. La 
bambina risponde subito, L'ultima allora. È in questo modo che l'insegnante senza neanche pensarci la 
rilegge. Ivana la scrive sul suo quaderno. 
Si potrebbe dire che Ivana in questo episodio dimostra di sapersi arrangiare. La bambina ha un suo 
scopo particolare, quello di ottenere aiuti supplementari per riuscire a svolgere il compito che le è stato 
assegnato. La cosa importante, che vorrei sottolineare, è che bambina si dimostra capace di perseguire 
questo obiettivo all'interno del contesto interazionale condiviso, seppur da un certo punto di vista ne 
viola le regole. 
Al di là di se e quanto l'insegnante sia consapevole e accondiscendente nei confronti dell'intento di 
Ivana, è interessante notare che la bambina è in grado di ottenere la rilettura di un brano ed 
un'ulteriore lettura di una frase senza incorrere in sanzioni da parte dell'insegnante, ma anzi riuscendo 
in questo modo a terminare il compito. La bambina dimostra cioè di saper mettere in pratica 
competenze interazionali tanto sul fronte comunicativo (relazionandosi in modo appropriato con 
l'insegnante), quanto su quello interpretativo (riconoscendo il modo per agire sulle regole del compito 
secondo i propri scopi). 
In altre occasioni nelle quali Ivana si trova in difficoltà sulle richieste dell'insegnante, la bambina non 
riesce tuttavia ad eludere il rimprovero, anche se dimostra da una parte una comprensione e una 
padronanza del contesto relazionale particolare (intervenendovi pure in senso umoristico), dall'altra di 
saper perseguire anche in tali condizioni i propri obiettivi. 
Nel gruppo di cui Ivana fa parte si sono creati dei ruoli ben definiti: la maestra esercita una conduzione 
piuttosto salda del gruppo secondo un approccio che ho già definito direttivo. Per quanto riguarda i 
Bambini, Goran è decisamente "quello bravo", il bambino che meglio riesce nei compiti e che per 
questo viene continuamente elogiato e rinforzato dall'insegnante (anche quando in apparenza non lo 
meriterebbe). Ivana ha ruolo quasi contrapposto, è "la meno brava", dalla quale ci si aspetta scarso 
impegno e pochi risultati. Gli altri due bambini spiccano meno nel gruppo. Anita è una bambina 
diligente che si applica con un certo successo alle attività di gruppo, mentre Armando, molto timido e 
taciturno, ha alcune difficoltà. 
Ho avuto modo di notare in fase di descrizione dei gruppi che l'insegnante contribuisce molto in 
questa determinazione dei ruoli nel gruppo, rinforzando in molte occasioni le posizioni attribuite (ad 
esempio, come accennato, elogiando ad ogni occasione buona Goran, minimizzando o eludendo le 
volte in cui il bambino sbaglia, dedicando molti dei suoi commenti alla bravura del bambino). La cosa 
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interessante è che più volte ho avuto limpressione che Ivana se ne sia resa conto, come, ad esempio, 
nel commento ironico e umoristico che la bambina si lascia scappare dopo il rimprovero: 
(gruppo 1; maestra Paola; bambini: Goran, Anita, Ivana, Armando; 11 febbraio, 2003) 
Dai adesso leggi tu, Ivana. Ivana è un po' sorpresa, sorride imbarazzata. Guarda l'insegnante come per 
dire "devo proprio?". Dallo sguardo dell'insegnante capisce di sì. Prende a leggere. Dopo una parola gli 
scappa da ridere. Ivana!, la redarguisce l'insegnante. La bambina riprende, ma si mette di nuovo a 
ridere. La maestra perde la pazienza: Leggi tu, Goran, che qua sei l'unico serio. Prontamente Goran 
legge la prima frase. Bravo, Goran! Commenta con una certa decisione la maestra. Bravo, Goran! Le fa 
subito eco Ivana. Occhiataccia dell'insegnante. Mano davanti alla bocca, Ivana se la ride. 
Dall'interazione descritta si possono presupporre delle abilità di rilievo da parte della bambina. Anche 
in quest'occasione persegue e raggiunge un proprio obiettivo: è in grado di evitare il compito senza 
troppi danni, anche se l'insegnante la rimprovera. La bambina sembra poi seguire il resto 
dell'interazione di gruppo non come una vittima sprovveduta, ma attraverso uno sguardo acuto, capace 
di cogliere il gioco dell'interazione nei suoi significati strutturali. Il suo commento pungente ed 
ironico, sembra quasi una rivincita, un prendersi gioco in modo deliberato un po' dell'insegnante, un 
po' del "bravo" Goran. 
Ma non è questa l'occasione migliore nella quale Ivana dà un verso umoristico all'interazione, 
scombinando a suo vantaggio la conduzione dell'insegnante. L'episodio che segue mi pare eloquente. 
(gruppo 1; maestra Paola; bambini: Anita, Ivana, Armando; 20 gennaio 2003) 
Il compito che la maestra assegna ai bambini è di scrivere una frase sulla storia che hanno ascoltato. 
Ivana non scrive. Dopo un po' la maestra la riprende, Allora, Ivana? Lei sposta il discorso addirittura su 
di me: Ma questo [ossia io] scrive di noi? Sì, le risponde la maestra, E scrive anche di te?, chiede la 
bambina all'insegnante. Eh, sì. Messo al centro dell'attenzione intervengo anch'io, cercando di riportare 
il discorso sulla bambina, dato che non mi piace la piega che sta prendendo la situazione. Subito dico 
rivolgendomi ad Ivana: e adesso sto scrivendo che tu non stai scrivendo! La maestra raccoglie il mio 
invito a ritornare sul compito Coraggio: fagli scrivere che scrivi! Va bene, risponde Ivana. Ci crediamo 
entrambi, finché la maestra non legge a voce alta la frase di Ivana: "Ivana non sta scrivendo", si 
arrabbia e minaccia di metterle una nota prima o poi. 
Ivana, messa alle strette da me e dall'insegnante si vede costretta a scrivere. Eppure anche in questa 
situazione la spunta in modo quantomeno originale. Si prende gioco sia di me che dell'insegnante: 
ribalta la situazione scolastica in situazione umoristica. Pone cioè un elemento inatteso, buffo ed 
ironico ad inceppare il meccanismo dell'interazione prevista. Wittgenstein affermava che l'umorismo 
è un modo di guardare il mondo; Ivana ci sorprende con un modo diverso di guardare la nostra 
interazione. La capacità della lettura umoristica, della burla, implica padronanza della situazione 
relazionale non da poco: implica cioè competenze interazionali tanto sul piano comunicativo che 
interpretativo, dove l'interpretazione in questo caso è anche creativa. A maggior ragione in un gruppo 
molto direttivo come il gruppo I, dove lo spazio per questo tipo di giochi non è certo favorito. 
Dell'episodio appena riportato c'è però un altro elemento che vorrei sottolineare e che rafforza 
un'interpretazione della bambina come "competente" del processo relazionale a cui partecipa. Ancora 
una volta, infatti, Ivana sembra dimostrare una comprensione particolare, "sopra le righe", dei 
meccanismi relazionali del gruppo. 
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Alla sollecitazione dell'insegnante di fare il compito, la bambina sposta d'improvviso la questione. Se 
il cambiar argomento è una strategia piuttosto comune in questi casi, mi pare rilevante che Ivana porti 
l'attenzione sul tema più appropriato per i suoi scopi. La bambina chiama in ballo un ulteriore 
soggetto (ossia io), verso il quale l'insegnante è particolarmente sensibile. Come ho spiegato nella 
parte descrittiva dedicata ai singoli gruppi, la maestra Paola si è dimostrata fin dall'inizio diffidente 
nei confronti della mia presenza, temendo probabilmente qualche forma di controllo o di giudizio. Ad 
esempio, mi mostrava un atteggiamento poco accogliente nelle occasioni in cui la avvicinavo nei 
corridoi per chiederle se potevo partecipare al suo prossimo incontro, ed in genere non mi pareva mai 
ben disposta quando entravo in aula e aprivo quel mio quadernetto. Molti dei commenti che 
l'insegnante era solita fare nel corso degli incontri erano rivolti specificatamente a me, a mezza voce e 
per lo più in dialetto, come se il gruppo non potesse comprenderli. Nel loro contenuto e tono era 
espressa la diffidenza verso la mia partecipazione (per fare qualche esempio, frasi come: ciò, me fa 
paura tuti 'sti appWlti, Te me deve dir cassa che te scrivi!, sempre là,.fitto.fitto ... , fino ad un'occasione 
nella quale mi ha preso senza troppi complimenti il quaderno per leggere lei stessa i miei appunti). 
L'argomento del mio ruolo nel gruppo non è quindi un tema qualsiasi. Se l'intento di Ivana, come 
pare, è quello di "distrarre" l'insegnante tale argomento è probabilmente il migliore. Nel sceglierlo la 
bambina dimostra quindi di aver colto alcune dinamiche del gruppo non esplicite, che in teoria non 
dovevano riguardarla e che probabilmente l'insegnante pensava di nascondere ai bambini. 
Le competenze interazionali nella capacità di cogliere elementi non scontati della relazione da parte 
della bambina si manifestano in diverse occasioni, come nel caso che segue. 
(gruppo 1; maestra Paola; bambini: Anita, Ivana, Armando; 20 gennaio 2003) 
Ivana non ha finito il compito. Siamo al termine dell'incontro, e secondo gli accordi sarebbe il momento 
di fare un gioco. La maestra si è già arrabbiata con Ivana, che non la segue e le pare non s'impegni, così 
la sanziona: Adesso tu fai il compito, gioia, quello che fino adesso non hai voluto fare, noi goichiamo! 
Goran da un po' rumoreggia La maestra lo nota, commenta così: Povero Goran che ha finito da un 
pezzo! Gli tocca sempre aspettare perché qua ... D'improvviso interviene Ivana, molto sostenuta, 
stizzita: Ma che aspetta! Lui fa e ... ! Aspetta! La maestra ignora l'intervento della bambina. Fa iniziare il 
gioco, si tratta di Tactil. Sulle prime la bambina è sul suo quaderno, ma guarda di sottecchi l'evoluzione 
del gioco. Poi interviene, finché, a tutti gli effetti, inizia a giocare con gli altri. La maestra la lascia fare. 
L'episodio descritto può essere diviso in tre sequenze. Nella prima parte, la maestra mostra di perdere 
la pazienza nei confronti di Ivana che non ha ancora finito il compito che le era stato assegnato. 
L'insegnante impartisce una punizione alla bambina, vietandole di partecipare al consueto momento 
del gioco per finire il suo lavoro. L'insegnante si lascia un po' trasportare: la sua stizza è sottolineata 
dal tono che usa e dall'appellativo, non certo normale, di "gioia". La maestra insiste anche 
indirettamente, nel momento in cui si rivolge a Goran. Sembra usare il bambino come contrappunto 
per attaccare Ivana Questa operazione appare però piuttosto scorretta. Infatti, la maestra vede Goran 
che rumoreggia, un comportamento che normalmente sarebbe da sanzionare. Invece interpreta 
apertamente il comportamento di Goran come una conferma della sua bravura. Ancora una volta cioè 
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la maestra sembra sottolineare i ruoli diversi assunti dai bambini, in questo caso per evidenziare le 
colpe della bambina. Goran si annoia perché deve sempre aspettare chi è lento. Ossia Ivana. 
La terza sequenza dell'episodio riguarda la reazione di Ivana. La bambina alla dichiarazione 
dell'insegnante sbotta. Al di là delle parole piuttosto confuse che pronuncia, la bambina sembra aver 
capito due cose. La prima è la più semplice: l'elogio a Goran è in realtà un rimprovero a lei, la colpa di 
essere lenta e di attardare anche gli altri membri del gruppo. Ciò la fa arrabbiare. Il secondo aspetto al 
quale la bambina pare riferirsi è meno evidente. La bambina reagisce come se avesse capito che con la 
difesa di Goran e questa la denuncia nei suoi confronti, l'insegnante ha un po' passato il limite del 
comportamento che dovrebbe tenere. In altre parole, la reazione di Ivana ha tutto l'aspetto di un 
rimprovero all'insegnante. E in un certo senso, aggiungo, mi pare di poterlo anche condividere. 
Ivana dunque riconosce e segnala, all'interno del contesto relazionale, un'inappropriatezza nel 
comportamento dell'insegnante. Questa denuncia, mi pare, è indice di una competenza interazionale 
notevole, in quanto presuppone la consapevolezza di ciò che l'interazione di gruppo dovrebbe essere. 
L'impressione che Ivana non avesse tutti i torti forse l'ha avuta la stessa insegnante, e veniamo così 
alla terza sequenza dell'episodio. È la maestra, infatti, che conferma indirettamente ad Ivana di aver 
colto nel segno: da una parte non ribattendo all'esternazione di Ivana; dall'altra lasciando cadere il suo 
divieto nel momento in cui Ivana inizia a giocare con gli altri. Sembra quasi che la maestra, scoperta 
dalla bambina in un comportamento non proprio corretto, decida di mostrarsi indulgente nei suoi 
confronti e di concederle in cambio qualche cosa. La competenza interazionale della bambina in 
questo caso come esito ha comportato una negoziazione tacita con l'insegnante, finita a suo vantaggio. 
6.5 Diversità culturale e competenze interazionali 
I gruppi di alfabetizzazione del progetto Runa Mayo rappresentano un contesto particolarmente 
interessante per indagare i processi di partecipazione competente. Come si svilupperà nelle 
conclusioni di questa ricerca, la constatazione di una partecipazione competente da parte degli scolari 
stranieri che frequentano i gruppi (e che perciò sono indicati come bambini con maggiori difficoltà 
linguistiche e di rendimento scolastico) è utile per superare la concezione di scolaro straniero 
sottostante la teoria del deficit culturale, e porta a leggere la partecipazione non come una conseguenza 
auspicabile della didattica interculturale, ma come la condizione per un'integrazione possibile. 
D'altra parte il lavoro sui gruppi di alfabetizzazione comporta anche dei limiti. Esso non rappresenta il 
contesto migliore per indagare la dimensione culturale delle competenze interazionali. 
Nei gruppi di alfabetizzazione si viene a perdere una caratteristica importante delle classi 
multiculturali: la diversità intesa come rapporto tra una dimensione culturale dominante, autoctona, ed 
una dimensione culturale "altra". È il caso comune di molte classi italiane (e di quasi tutte quelle della 
scuola presso la quale ho condotto l'indagine): ci sono quindici-venti bambini italiani ed alcuni 
bambini stranieri, da due a sei. La classe multiculturale diventa allora un contesto in cui c'è una 
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maggioranza e una minoranza culturale. La diversità è misurata in questo rapporto, poiché, come 
ricorda F abietti ( 1998) la diversità è relativa, nel senso che serve un "altro" per essere diversi. 
Paradossalmente, nel contesto dei gruppi di alfabetizzazione tale diversità non è percepita, o meglio, è 
percepita in modo diverso. I bambini sono tutti stranieri: la non-italianità è la regola, non l'eccezione. 
Rispetto alle classi scolastiche miste le differenze appaiono livellate, a partire, ad esempio, dalla 
proprietà di linguaggio, dalla difficoltà di comprensione, dalla relativa conoscenza di vocaboli. Anche 
nei gruppi dove i bambini hanno diverse appartenenze culturali (come nel gruppo 2)89 essi non vivono, 
come invece in classe, il confronto con una cultura di maggioranza, rappresentata dai molti bambini 
italiani. Il confronto con la cultura italiana nella situazione dei gruppi di alfabetizzazione è dato dal 
contesto scolastico (dall'organizzazione dell'istituzione ai contenuti didattici) e soprattutto 
dall'insegnante, che in fondo personifica tale confronto. Ed è proprio l'insegnante a trovarsi in una 
condizione particolare ed in un certo modo facilitata, in quanto è costretto ad uno sguardo decentrato, 
ad uno sforzo di comprensione, a porre cioè la massima attenzione ad una dimensione culturale 
diversa dalla propria Nei gruppi di alfabetizzazione l'insegnante si pone in un'ottica di didattica 
interculturale: in classe non è affatto detto che ciò avvenga. 
Il caso che segue mostra come l'accortezza dell'insegnante consente di superare le difficoltà date dalla 
diversità culturale e riconoscere nella risposta della bambina serba una risposta competente. 
(gruppo 2; maestra Ornella; bambini: Marko, Luka, Yelena; 7 dicembre 2002} 
I bambini hanno disegnato dei frutti. Ora si tratta di ritagliarli per metterli in un cartellone con il loro 
nome. Io vi leggo i nomi dei frutti che ho qui, spiega la maestra, il primo che mi dice che ha un disegno 
del frutto che leggo, prende il foglietto con il nome e attacca il suo disegno e il nome del frutto sul 
cartellone. La maestra inizia a leggere i nomi. C'è un po' di competizione tra i bambini, dato che quasi 
tutti hanno disegnato gli stessi frutti. La maestra legge: Arancia, subito Y elena esclama: lo disegnare 
arancia! Va bene, dice la maestra, ma come si dice? Risponde Yelena, Io disegnato arancia. La maestra 
le dice che manca ancora qualcosa, Yelena ci pensa un attimo, poi dice Ho disegnato. lo ho disegnato 
un 'arancia. Prende il foglietto e attacca contenta la sua arancia al cartellone. 
Nell'interazione riportata, Yelena usa in modo scorretto il linguaggio. La bambina si fa capire, ma non 
risponde in modo appropriato. Eppure Y elena possiede le competenze per rispondere correttamente. 
Come mai allora la bambina ha risposto in modo inappropriato? La risposta credo vada ricercata nel 
contesto, ponendosi dal punto di vista della bambina. In seguito al compito affidato, la preoccupazione 
di Yelena era di segnalare più velocemente dei suoi compagni il fatto di aver disegnato un'arancia. Il 
suo obiettivo cioè non era di dare una risposta ben fatta, ma rapida e sufficientemente comprensibile, 
tant'è vero che la successiva formulazione corretta dell'espressione "io ho disegnato un'arancia" 
richiede alla bambina un tempo maggiore, probabilmente non adeguato a rispondere per prima e 
guadagnarsi così il diritto ad appendere sul cartellone la sua arancia. 
La maestra, a mio avviso, è stata accorta a non sanzionare la bambina, ma a richiederle la risposta in 
forma appropriata. Tale invito, oltre a far ragionare Y elena, è stato utile alla stessa insegnante per non 
89 Il gruppo due è composto da tre bambini provenienti dalla Serbia, una bambina dal Marocco, un bambino 
dall'Albania ed un bambino Rom. 
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trarre conclusioni affrettate sull'incompetenza della bambina, e riconoscere così che la bambina 
conosce la corretta forma sintattica della risposta. In questo caso vale ciò che afferma Mehan quando 
dice che «non tutte le risposte sbagliate derivano da una mancanza di contenuti scolastici o di 
competenza interazionale»90• 
C'è tuttavia un aspetto che mi pare Mehan trascuri. Si è detto, utilizzando la sua terminologia, che la 
partecipazione competente implica una dimensione comunicativa ed una dimensione interpretativa. 
Ciò che lo studioso statunitense non pare considerare è che la dimensione interpretativa non riguarda 
solo gli aspetti culturali del contesto di interazione. Se è vero che l'organizzazione dell'interazione 
scolastica è strutturata sulla base di regole implicite di comportamento e significazione, è altrettanto 
vero che quelle regole non sono costruite solamente sulla soggettività degli individui, ma anche sui 
loro comuni presupposti culturali (in altre parole, l'organizzazione dell'attività scolastica è legata alla 
cultura di classe -ossia alla cultura che i membri della classe creano, mantengono e negoziano-, ma 
quest'ultima è legata a sua volta alla cultura nella quale la cultura di classe si inserisce). 
Ciò può essere trascurabile -o irrilevante ai fmi pratici- quando i soggetti che consideriamo hanno una 
comune appartenenza culturale e perciò condividono quei presupposti culturali sui quali la specifica 
cultura di classe si inserisce. 
La questione diventa invece rilevante quando manca la comune appartenenza culturale: tanto più 
"lontana" è l'appartenenza culturale di un soggetto rispetto a quella di accoglienza, tanto più 
importante sarà non dar per scontati quegli impliciti culturali che sottostanno alla stessa cultura di 
classe. Il bambino straniero in questo modo, oltre a dover apprendere (nel senso di diventare 
competente) come ogni altro bambino le regole implicite alla "cultura scolastica" (la dimensione 
interpretativa delle competenze interazionali) dovrà diventare competente anche della dimensione 
culturale alla quale la stessa "cultura scolastica" è legata. 
Il processo di acquisizione degli elementi culturali necessari ad una partecipazione competente in 
classe, o in gruppo, può non essere agevole per un bambino straniero: richiede comunque tempo e 
occasioni proficue di contatto e partecipazione ai significati culturalmente diversi. Nei contesti di 
didattica interculturale è fondamentale che l'insegnante riconosca tale bisogno del bambino straniero, 
poiché se manca tale riconoscimento egli può essere portato a valutare come scorretti comportament~ 
risposte, atteggiamenti del bambino che invece rispondono solo ad una differenza culturale. 
Nell'osservazione compiuta in un gruppo, che in seguito ho escluso dalla fase di analisi dei dati91, si è 
presentata una situazione interessante, che intendo brevemente riportare. 
Il compito che la maestra aveva affidato al gruppo in questione era "la nostra carta d'identità". 
Consisteva in un disegno, dove ognuno doveva rappresentare se stesso e gli altri bambini del gruppo. 
La maestra aveva invitato espressamente i bambini a colorare i disegni. 
90 Mehan H., 2001, op. cit., pag. 134 
91 Sui motivi della selezione dei gruppi per l'analisi dei dati e per la costruzione dei risultati si veda il paragrafo 
3.3 Scelta ragionata del campione. 
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Tra gli scolari del gruppo c'era un bambino etiope di nome Rami. Rami nel suo disegno colora i vestiti 
dei bambini e a quello che rappresenta se stesso colora pure il viso di nero. Il bambino etiope, come 
vede fare agli altri, quando termina si alza e va a mostrare il suo lavoro all'insegnante. La maestra nota 
che agli altri bambini non ha colorato i visi, e invita a farlo: "Il disegno va colorato tutto, non a metà", 
dice. 
Quando il bambino riporta all'insegnante il lavoro completato secondo le sue indicazioni, la maestra lo 
riprende ancora, perché, a suo dire, deve mettere cura e attenzione alle cose e non farle a caso. Rami 
ha infatti disegnato i volti degli altri bambini di grigio. 
Il bambino torna al suo posto, vicino a me. A quel punto sono io a chiedergli come mai aveva colorato 
le facce ai suoi compagni di grigio. La risposta è stata semplice: "E come facevo a farli bianchi?". 
Il bambino etiope non aveva lasciato il disegno a metà, come la maestra aveva inteso. Di proposito 
aveva lasciato i volti dei suoi compagni bianchi. All'invito a colorare tutto, gli era sembrato che il 
colore più vicino al bianco fosse il grigio. Ancora una volta la maestra si era sbagliata nell'accusarlo di 
fare le cose a caso. Probabilmente per noi è normale definirci "bianchi" e rappresentarci rosa, ma la 
stessa cosa non è detto che sia così scontata per un bambino che proviene dall'Africa. 
Nel contesto scolastico multiculturale, un'idea di "studente competente" invita ad un pensiero 
riflessivo e ad uno sguardo decentrato; pone l'insegnante in continua discussione con i propri giudizi 
più spontanei e lo porta a cercare, al di sotto dell'apparenza, le abilità che possono aver portato un 
bambino a dare una certa risposta. Intendo proprio concludere questa parte con un ultimo episodio che 
mostra come le competenze di un bambino possono rimanere nascoste o addirittura fraintese quando 
emerge che esse sono legate ad una dimensione culturale. Vale a dire, quando la dimensione culturale 
presupposta dall'insegnante è in contrasto con quella presupposta dal bambino. 
(gruppo 4; maestra Eva; bambini: Kristian, Marja, Angela; 7 novembre 2002) 
[L'episodio è la continuazione di quello precedentemente presentato in cui Kristian veniva aiutato 
dall'insegnante e dall'intervento di Marja negli esercizi sull'uso degli aggettivi "lungo" e "corto"] I 
bambini hanno il compito di ricopiare il bruco "lungo" che la maestra ha fatto alla lavagna, e di 
colorarlo. Resto vicino a Kristian e lo osservo, mentre la maestra Eva lavora con gli altri bambini. 
Kristian compone il bruco, come ha visto fare alla maestra, disegnando una serie di cerchi. Inizia poi a 
colorare per bene ogni cerchio di verde, ma in molte parti è costretto ad uscire dai bordi perché diversi 
cerchi sono staccati gli uni dagli altri. Ad un certo punto si interrompe ed indugia su due cerchi più 
staccati degli altri e sul colore che ha dovuto tracciare fuori dal contorno, per rendere unito il bruco. 
Dopo aver riflettuto, il bambino cancella con cura l'intero disegno e lo ricomincia dall'inizio. Solo a 
quel punto arriva la maestra per controllare cosa ha fatto: Devi ancora finire il disegno? Forza Kristian, 
non hai capito come lo devi fare? Prima di andarsene, la maestra mi manda uno sguardo sconsolato. 
Quest'episodio tocca la dimensione culturale delle competenze interazionali, ed il ruolo che gioca 
l'assunzione di un determinato punto di vista per il loro riconoscimento. L'insegnante non solo 
dimostra di non riconoscere le competenze che il bambino mette in campo, ma in definitiva di 
fraintenderle. 
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Il mio punto di vista, invece, mi consente di arrivare a conclusioni opposte a quelle della maestra. 
Durante l'episodio descritto la mia attenzione è concentrata su Kristian, ne posso così seguire la 
sequenza di comportamenti e di atteggiamenti. 
Il bambino ha partecipato nel modo indicato all'attività. Con cura ha copiato il bruco alla lavagna ed 
ha iniziato a colorarlo. È in questa fase di definizione del suo disegno che Kristian ha notato 
l'inadeguatezza di ciò che prima aveva fatto. Il bruco è "spezzato", ed il colore sul foglio bianco 
accentua tale difetto. Prova a rimediare: passa i bordi dei cerchi che compongono il bruco per unirli gli 
uni con gli altri. È un rimedio che ad un certo punto gli appare troppo vistoso e perciò inadeguato. 
La netta impressione che ho avuto è che il bambino ha cancellato tutto ed ha pazientemente 
ricominciato il bruco daccapo nel momento in cui, di sua iniziativa, ha stabilito che il lavoro fino a 
quel momento svolto non era adeguato. 
Il bambino appare perciò coerente con i suoi scopi, che in quel momento (dal suo punto di vista) sono 
integrati a quelli dell'insegnante: fare bene il compito. La preoccupazione del bambino non è stata 
quella di finire in fretta, ma di far le cose per bene. 
La maestra non riconosce le competenze messe in campo dal bambino, e al contrario le fraintende. 
Constata che il bambino sta ancora definendo il bruco con la matita e non ha neppure iniziato a 
colorarlo. Il suo commento, seppur garbato, suona come un rimprovero, e contiene una valutazione 
negativa (lo sguardo che mi rivolge alla fine sembra esprimere proprio questo). 
Come mai l'insegnante ha un'impressione negativa? Lo sguardo che la maestra pone sul lavoro del 
bambino non è oggettivo (come potrebbe sembrare: passato del tempo, Kristian è ancora all'inizio), 
legato ad un modello implicito di svolgimento dell'attività. Nel suo rimprovero, il termine implicito 
sul quale la maestra valuta il lavoro del bambino è quello del tempo. Il tempo, come si dirà tra poco, è 
un criterio culturale che organizza 1' attività scolastica nelle nostre scuole: Kristi~ non ha ancora 
fmito, quindi probabilmente non ha capito, oppure non si è impegnato. 
La maestra non pone in discussione il criterio valutativo implicito che adotta (il tempo: "fare un buon 
lavoro significa anche farlo presto"). Ne consegue una valutazione negativa. 
Questo episodio e gli aspetti che solleva possono essere illuminati dal raffronto con un altro caso che 
ho avuto modo di trattare nella parte teorica di questo lavoro di tesi. Mi riferisco al caso di Natasha 
presentato da Gobbo (2000) sulla base di una precedente ricerca francese (V asquez, 1992)92• I distinti 
episodi che vedono protagonisti Kristian e Natasha hanno interessanti punti di convergenza. Si tratta in 
entrambi i casi di bambini bosniaci inseriti da poco nella scuola italiana, e impegnati in compiti per i 
quali ricevono una valutazione negativa sulla base di uno stesso "criterio temporale". 
92 Il caso di Natasha è studiato da Gobbo (Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società 
complessa, Carocci, Roma 2000, pagg. 133-134) che analizza tale episodio sulla base di una precedente ricerca 
di Vasquez (Etudes ethnographiques des enfants d'étrangers à l'école française, in «Revue Française de 
Pédagogie», 101, 7-8, oct.-nov.-dèc., pagg. 45 ss.), come ho avuto modo di illustrare piuttosto diffusamente nel 
quarto capitolo al paragrafo 6.3 Una possibile lettura culturale delle competenze nei bambini stranieri. 
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Nell'episodio presentato da Gobbo, la bambina bosniaca veniva ripresa dall'insegnante per il troppo 
tempo che impiegava nello svolgere alcune schede didattiche. L'interpretazione che la ricercatrice dà è 
di una divergenza tra l'insegnante e la bambina sulle modalità implicite di svolgimento del compito. 
La prima presuppone che il compito sia svolto in un tempo contenuto; la seconda pare invece 
presupporre che innanzitutto il compito sia fatto in modo accurato. 
Secondo V asquez un disaccordo di tale tipo è da leggersi alla luce del fatto che nelle scuole 
occidentali (come quella francese e italiana) il tempo è considerato una risorsa da ottimizzare. Quasi 
sempre cioè oltre al compito ben fatto (svolto cioè in maniera soddisfacente), assume importanza 
anche la dimensione temporale, nei termini qualitativi della sveltezza o attinenza al tempo utile 
previsto (indicato o implicito )93• 
Come spiega Gobbo, l'apprendimento soddisfacente viene <<Valutato, abitualmente, lungo due assi: 
uno quantitativo, l'altro qualitativo, che viene indicato, e richiesto, in termini di sveltezza, di velocità 
nell'esecuzione di compiti». Nella valutazione negativa su Natasha, secondo Gobbo, l'insegnante 
mancava di considerare «altre possibili ragioni per il suo comportamento quali, ad esempio, il 
sentimento d'orgoglio per un lavoro ben fatto che Natasha era consapevole di poter presentare, o la 
precedente esperienza di scolarizzazione, nella sua città di origine, dove "fare bene" forse non doveva 
sempre coincidere con "fare presto"»94• 
Potremmo provare a leggere il caso di Kristian sulla chiave di questa interpretazione. La dimensione 
temporale del compito, vale la pena di sottolineare, non è un fatto oggettivo, ma un aspetto culturale 
dell'attività scolastica. In effetti il bambino bosniaco non sembra preoccupato del tempo che dedica 
alla sua attivi~ quanto dall'accuratezza con la quale la svolge. Tant'è che ad un certo punto Kristian 
giudica insoddisfacente il bruco che ha fatto e decide di ricominciare da capo. La maestra dal canto 
suo non prende in considerazione questa spiegazione, rimananedo all'interno dei propri presupposti. 
La maestra constata che, n.onostante il tempo concesso, Kristian è ancora all'inizio del compito. La 
valutazione a questo punto più naturale è di tipo negativo. 
In maniera simile a quanto avviene tra Natasha e la sua insegnante, potremmo quindi essere di fronte 
al caso in cui tra la maestra e Kristian si viene a creare una divergenza sulle modalità culturali 
93 Tale correlazione tra svolgimento del compito e tempo impiegato acquista importanza ed evidenza 
nell'aumentare del grado di ordine scolastico, almeno per quel che riguarda i compiti richiesti allo scolaro di tipo 
scritto. Se si considerano le prove di valutazione per iscritto dalle medie, più chiaramente alle superiori e nelle 
prove universitarie, per valutare il livello di comprensione e di acquisizione dei contenuti richiesti 
all'adeguatezza dello svolgimento si correla la sveltezza, attraverso l'assegnazione di tempi piuttosto contenuti. 
Nelle prove orali la dimensione del "tempo ristretto" pare non entrare, poiché la prova si ·configura più come un 
dialogo a due. Tuttavia, a ben vedere, non si può certo dire (al di là dalle dichiarazioni di principio) che una 
lunga latenza tra tempo della domanda e risposta sia valutata positivamente, ed anzi spesso incide in modo 
negativo nella valutazione dell'esame. 
Se questa "correlazione positiva" tra compito e tempo è più evidente nei gradi di insegnamento superiori, essa 
non è certo assente nella scuola di base. Vi entra quindi attraverso forme esplicite (ad esempio l'assegnazione di 
un certo tempo per svolgenere un questionario per la comprensione della lettura) ed in forma implicita (ad 
esempio, nell'apprezzamento positivo, a parità di correttezza, per il bambino che prima ha consegnato 
all'insegnante il compito). 
94 Gobbo F., 2000, op. cit., pagg. 133-134 
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implicite di svolgimento del compito. Vale la pena ribadire che la dimensione temporale del compito 
(così come le altre modalità implicite di svolgimento dei compiti) non è un fatto oggettivo, ma un 
aspetto culturale della strutturazione dell'attività scolastica. Ciò che la maestra presuppone fa parte 
cioè di una dimensione culturale non solo Kristian non pare ancora esser giunto a condividere, ma 
pare, in questo caso, in contrasto con la sua precedente esperienza di scolarizzazione, e con gli 
impliciti culturali a cui questa rimandava. 
Un'interpretazione di questo tipo, seppure cavillosa in apparenza, non è priva di rilevanza. Nel 
riconoscimento della divergenza di presupposti culturali, la valutazione viene ribaltata, e da negativa 
può esser giudicata positiva (in termini di impegno, di capacità di autocorrezione, di risultato a cui 
porta -un bruco fatto meglio). 
Il bambino può essere riconosciuto competente. Certo, la competenza che mette in campo non è 
conforme a quella che richiede l'insegnante. Il punto però è che non si tratta di un'assenza di 
competenza, bensì di una competenza differente. 
Nel bambino viene così colta una diversità, non un deficit. 
È da questa considerazione che l'insegnante può lavorare affinché il bambino comprenda e accetti un 
diverso rapporto con la dimensione temporale dei compiti, poiché questo è ciò che l'insegnante ritiene 
utile per la sua formazione e ciò che la scuola italiana gli richiederà da qui in avanti. A partire cioè dal 
fatto che, da un punto di vista pedagogico, deficit e diversità sono premesse del tutto diverse. 
6.6 Sintesi dei risultati: una partecipazione attiva e competente 
Dai risultati della ricerca condotta nei gruppi di alfabetizzazione del progetto Runa Mayo è 
riscontrabile un processo relazionale -reciproco e dinamico- di costruzione del percorso di 
insegn,amento-apprendimento. 
L'analisi etnografica ha consentito di riconoscere occasioni e processi attraverso 1 quali tale 
partecipazione si è realizzata nel contesto relazionale e didattico. 
I bambini nei gruppi non appaiono come soggetti passivi della relazione educativa e didattica con 
l'insegnante, anche se presentano scarsa padronanza linguistica e diversi di loro, nelle classi che 
frequentano, hanno difficoltà nel conseguire buoni risultati. In tale contesto, l'assunzione di un 
modello interpretativo di tipo "trasmissivo" appare del tutto inadeguata: nei piccoli gruppi di 
alfabetizzazione il processo di insegnamento-apprendimento è costruito relazionalmente tra insegnante 
e scolari attraverso la stessa partecipazione attiva di tutti i soggetti dell'interazione. 
La partecipazione non consiste solo nel prender parte in maniera manifesta alla costruzione delle 
attività del gruppo, come, ad esempio, nell'avanzare un certo argomento, nel trovarsi nel ruolo di chi 
spiega ad un compagno, nell'affiancarsi all'insegnante nel corso di una procedura di spiegazione o di 
aiuto ad un bambino. La partecipazione si svolge anche ad un livello implicito. Nella loro interazione i 
soggetti del gruppo creano, mantengono e negoziano continuamente la cultura di classe, ossia 
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quell'insieme di regole implicite che organizzano l'attività del gruppo. L'approccio etnografico 
consente di far emergere come nella quotidiana interazione di gruppo i bambini e l'insegnante 
cooperino nel mantenere e ridefinire tale dimensione implicita della vita scolastica. Le occasioni nelle 
quali tale cooperazione è più evidente (e che si sono utilizzate nella stesura del resoconto etnografico) 
consistono negli episodi dove le regole implicite vengono ribadite, negoziate oppure fraintese (nel 
senso che tra i soggetti dell'interazione viene a mancare l'accordo). 
Il secondo ordine di risultati della ricerca consiste nella dimostrazione che la partecipazione al 
processo relazionale e didattico dei gruppi si struttura sulle competenze interazionali (Mehan, 2001) 
che gli scolari dimostrano di saper mettere in campo. 
Le competenze interazionali si costruiscono nell'interazione (sia nella dimensione comunicativa che in 
quella interpretativa) e consistono nelle capacità, abilità e conoscenze necessarie per la partecipazione 
al contesto di classe o di gruppo, sia a livello comunicativo che interpretativo. 
L'approccio dell'etnografia costitutiva (Mehan, 2001) ha consentito di mettere in luce una forma di 
partecipazione complessa da parte degli scolari stranieri, che sono in grado di intervenire 
creativamente nella relazione di gruppo, perseguendo anche finalità proprie non sempre concordi con 
quelle dell'insegnante. 
Tali bambini possono essere considerati, sulla base del modello proposto da Mehan, "scolari 
competenti", in quanto capaci di partecipare al processo relazionale e didattico sulla base di 
competenze interazionali, ossia di quelle capacità, abilità e conoscenze che gli consentono di essere 
parte attiva, creativa e costruttiva del processo di insegnamento-apprendimento. 
In un contesto multiculturale come quello indagato, un'idea di "studente competente" invita ad un 
pensiero riflessivo e ad uno sguardo decentrato; pone l'insegnante in continua discussione con i propri 
giudizi più spontanei e lo porta a cercare, al di sotto dell'apparenza e dei possibili fraintendimenti, le 
abilità che possono aver portato un bambino anche a "sbagliare" (secondo il suo punto di vista), 
poiché è sul riconoscimento di queste competenze che può essere costruita una diversa -più proficua-
partecipazione. 
7 Conclusioni 
7 .1 Contro il modello del deficit culturale 
Il contesto indagato ha compreso alcuni gruppi di bambini stranieri, caratterizzati da una scarsa 
capacità linguistica e da difficoltà di rendimento scolastico. L'indagine etnografica -a partire da un 
orizzonte teorico costruttivista- ha permesso di constatare nei processi relazionali e didattici dei gruppi 
di alfabetizzazione una partecipazione attiva dei bambini stranieri considerati. Inoltre, secondo 
l'approccio dell'etnografia costitutiva di Mehan, è stato possibile attribuire agli stessi scolari stranieri 
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il concetto di "scolaro competente". Tale concetto si fonda sul riconoscimento delle "competenze 
interazionali" (ossia quelle capacità, abilità e conoscenze necessarie per la partecipazione in una data 
comunità che si vengono a costituire nella stessa interazione) che i bambini stranieri osservati hanno 
dimostrato di sapere mettere in campo. 
Il riconoscimento di una partecipazione competente degli scolari nei processi didattici comporta 
importanti conseguenze sul piano didattico e pedagogico: infatti, tale visione invita a promuovere 
processi di tipo dialogico tra insegnante e scolari e tra gli scolari stessi. L'apprendimento non viene 
inteso come una diligente acquisizione, ma come un processo relazionale e costruttivo che 
l'insegnante ha il compito di promuovere secondo i fini della scuola (Bruner, 1997; Calvani, 2000). Il 
cuore del processo di insegnamento-apprendimento diventa la relazione come luogo di incontro, di 
crescita e di costruzione della conoscenza. 
Da un punto di vista di metodologia didattica, si tratta di promuovere un apprendimento 
"contestualizzato" (Brown e Campione, 1994) e "ancorato" (Resnick, 1987), che a partire da 
conoscenze ed esperienze comuni consenta la costruzione di significati e definizioni negoziate (Guba e 
Lincoln, 1998). In prospettiva costruttivista l'apprendimento va inteso in chiave "generativa" (Varisco 
e Grion, 2000), in quanto nasce come soluzione di problemi, produzione e vaglio di diverse ipotesi, 
discussioni, approfondimenti, riflessioni collettive, generazione di idee e loro applicazione a problemi 
diversi ma strutturalmente similari, e così via. 
In sostanza, il riconoscimento del contributo competente da parte degli scolari per la costruzione del 
percorso di insegnamento e apprendimento implica una riconsiderazione del ruolo degli scolari: non 
più destinatari passivi dell'azione generativa dell'insegnante (Olson e Torrance, 1996; Mertens, 1998), 
ma co-protagonisti del processo relazionale e didattico. 
Venendo allo specifico della ricerca, se tali conseguenze pedagogiche e didattiche sono importanti per 
ogni situazione scolastica, in un contesto multiculturale diventano determinanti. 
Nelle situazioni scolari di tipo multiculturale la sottovalutazione del contributo attivo da parte degli 
scolari alla costruzione del processo di insegnamento-apprendimento è in qualche modo accentuata, 
diventando allo stesso tempo più insidiosa (Rizzardi, 1997). Oltre al modello di insegnamento che 
abbiamo definito "trasmissivo" (Mertens, 1998), in tali circostanze, infatti, può subentrare un ulteriore 
modello implicito di concezione dello scolaro: il modello del "deficit culturale" (Nanni, 1998; Gobbo, 
2000). Come abbiamo avuto modo di spiegare precedentemente, la concezione del deficit culturale 
porta ad intendere la diversità dei bambini stranieri come "mancanza". Mentre la diversa appartenenza 
culturale degli scolari stranieri riguarda innanzitutto un processo di acculturazione, di inculturazione, 
di educazione e di istruzione significativamente diversi rispetto a quelli a cui siamo abituati. 
La diversità viene quindi reificata come assenza, attraverso un inconsapevole quanto grossolano 
paragone ad un modello culturale di riferimento. 
Il pericolo di questo modello, si è detto, sta soprattutto nella banalità con la quale la differenza 
obiettiva (ad esempio di padronanza linguistica o di modalità di relazione iniziale con la figura 
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docente) possa venir intesa come mancanza di esperienze, di acquisizioni e di capacità. La questione 
non è solo didattica, ma è anche etica. Se da una parte il modello implicito del deficit legittima una 
concezione trasmissiva dell'insegnamento, ostacolando i processi partecipativi degli scolari (e quindi 
la stessa possibilità di intraprendere percorsi di costruzione della conoscenza), dall'altra esso pone in 
essere un rapporto con la diversità culturale ingiusto, dove a cedere, come scrive Todorov, è la 
«preferenza elementare dei "nostri" a detrimento degli "altri"»95 • L'orientamento, i fini e le azioni 
facenti capo alla prospettiva interculturale sono orizzonti etici, impegni civili e sociali in una società 
dove giustizia ed equità non sono traguardi sempre raggiunti, e dove fasce deboli di popolazioni 
subiscono discriminazioni ed esclusioni (Marazzi, 1998; Balslev e Rorty, 2001; Colombo, 2002). La 
scuola, in quanto agenzia educativa fondamentale della società, nel contesto contemporaneo non può 
che assumere tali orientamenti, fini ed azioni (Secco, 1992; Desinan, 1997), ponendosi come 
"crocevia" privilegiato (Zincone, 2000) e "laboratorio" (Demetrio, 1997) per l'incontro delle diversità 
culturali. 
L'assunzione per quanto implicita e latente di un'idea di diversità come deficit disattende tanto i fini 
didattici che quelli educativi della scuola. Non è quindi questione da sottovalutare, soprattutto in 
ragione del fatto che diverse ricerche dimostrano come nella realtà scolastica tale modello del deficit 
fatichi ad essere superato (Piasere, 1995 ; Gomes, 1998; Giovannini e Quierolo Palmas, 2002; 
Demetrio e Favaro, 2002). 
Una prima conclusione ricavabile dalla ricerca attraverso una lettura pedagogica riguarda la necessità 
teoretica di superare una visione riconducibile -esplicitamente o implicitamente- al modello del deficit 
culturale. La ricerca, nei risultati a cui perviene (strutture partecipative e le competenze alle quali 
queste rimandano), costituisce un'argomentazione concreta verso tale superamento. 
È in tal senso che questi risultati sono ''trasferibili". Cardano scrive che «la trasferibilità dei risultati di 
uno studio attiene alla possibilità di individuare un insieme di asserti -solitamente molto generali- che, 
mutatis mutandis, possono gettar luce sui comportamenti, i valori, le credenze»96 proprie di contesti 
affini a quelli indagati. La partecipazione competente da parte degli scolari stranieri riconosciuta nelle 
mie osservazioni rientra in quest'ordine di "asserti generali" trasferibili: ciò che la ricerca suggerisce è 
quindi una struttura di partecipazione e di concezione dello scolaro come competente da ricercare 
anche in altre realtà "affini". 
Detto in altre parole, i risultati della ricerca invitano a superare ogni ragione (consapevole, ma 
soprattutto, implicita e di comodo) nei confronti del modello del deficit culturale. Si tratta di un invito 
che nell'indagine presentata non nasce da posizioni di principio, ma, per così dire, "dal basso", ossia 
dalla constatazione di processi in contrasto con l'assunzione di un modello deficitario della differenza 
e con un'idea della diversità culturale come incapacità, incompetenza. 
95 Todorov T., Utilità di un concetto, in AA. VV., Nazismo, fascismo, comunismo. Totalitarismi a confronto, 
Bruno Mondatori Editore, Milano 1998, pag. I 02 
96 Cardano M., La ricerca etnografica, in Ricol:fi L., La ricerca qualitativa, Carocci, Roma 2001, pag. 53 
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7.2 Partecipazione per integrazione 
La ricerca mostra come i bambini stranieri siano in grado di partecipare al processo relazionale e 
didattico attraverso competenze di tipo interazionale. Ciò consente di rifiutare una lettura della 
diversità culturale (oltre che come deficit) anche come "oggetto incommensurabile", al fine di 
riconoscere nella partecipazione la possibilità di integrazione. 
Per sviluppare tale argomentazione, è necessario fare riferimento innanzitutto al concetto 
antropologico di cultura e di diversità culturale, sviluppato nel terzo capitolo. Tylor (1871)97, forse per 
primo, ha il merito di liberare l'idea di cultura da un riduzionismo eurocentrico e porla in una 
dimensione di apertura, consentendo ali' antropologia moderna di riconoscere in essa lelemento di 
unione e di connotazione, ad un tempo, di ogni uomo in quanto membro di una comunità (Redfield, 
1967). La cultura, come afferma Marazzi, «è soggetta a un processo dinamico costante e capillare»98, 
il che rende paradossale una fondamentale costante della cultura: quella d'essere continuamente 
variabile (Kilani, 1994). La cultura pertanto non può mai essere considerata in senso statico, come un 
oggetto definito, e nemmeno come un oggetto al quale sono attribuibili determinate proprietà. 
Mi pare possa essere questo il principale contributo da parte antropologica alla causa della pedagogia 
interculturale: il superamento del modello "discontinuista" (Marazzi, 1998; Gobbo, 2000), poiché esso 
presuppone l'idea di cultura come oggetto sul quale stabilire, come ha bene spiegato Fabietti (1998), 
confini, inadeguatezze, deficit99• 
La cultura non deve essere "reificata" nemmeno in riferimento all'identità degli individui. L'identità 
culturale non è un "marchio originale", un insieme di proprietà che un individuo si porta addosso una 
volta per sempre100• Essa è il risultato dell'acquisizione e dell'interiorizzazione dei tratti fondamentali 
della cultura con la quale l'individuo entra in reciproca relazione (Nanni e Abbruciati, 1999). 
97 Secondo Tylor «la cultura ( ... ) è quell'insieme complesso che comprende conoscenze, credenze, arte, morale, 
diritto, costume e qualsiasi altra capacità e abitudine acquisita dall'uomo in quanto membro di una società» 
(Bonin L., Marazzi A. -a cura di-, Antropologia culturale. Testi e documenti, Hoepli, Milano 1970, pag.71). 
Questa definizione, secondo Fabietti e Remotti, «esprime la compiuta acquisizione del concetto moderno, 
scientifico, di cultura da parte dell'antropologia>> (Fabietti U., Remotti F. -a cura di-, Dizionario di antropologia. 
Etnologia, antropologia culturale, antropologia sociale, Zanichelli, Torino 1997, pag. 216). 
98 Marazzi A., 1998, op. cit., pag. 49 
99 Fabietti (1998) spiega come l'applicazione di un modello discontinuista nei confronti dell'alterità culturale 
non derivi da alcuna ragione scientifica, ma al contrario da motivi di forza e di accesso al potere. Come scrive 
Gobbo, «le società, le culture, le etnie non si danno come tali allo sguardo dell'osservatore. L'alterità è percepita 
mediante il vedere, il sentire, ma questa alterità che noi percepiamo non è ancora differe11Za>>. La prospettiva 
discontinuista «si affianca allo sguardo del colonizzatore, producendo un mondo frammentato in "isole" etniche 
e cultura!~ laddove esistono piuttosto continuità e sfumature» (Gobbo F., Pedagogia interculturale. Il progetto 
educativo nelle società complesse, Carocci, Roma 2000, pag. 59).Si veda a tal proposito quanto sviluppato nel 
corso del terzo capitolo, in particolare al paragrafo 2. La cultura e 4. L'identità culturale. 
100 Tale sarebbe, al contrario, ciò che Fabietti definisce "identità etnica": un'ulteriore elaborazione culturale nella 
quale vengono enfatizzati alcuni tratti idiosincratici del gruppo che proprio per questo vengono considerati 
costitutivi e immutabili. L'identità etnica non è perciò una realtà naturale, ma (al pari del concetto di "etnia") è 
«un costrutto culturale mediante il quale un gruppo produce una definizione del sé e/o dell'altro collettivi» 
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Alla luce di quanto detto circa il concetto di cultur~ per "acquisizione" e "interiorizzazione" della 
cultura non possiamo quindi che intendere la partecipazione ad un processo, poiché, come spiega 
Wagner (1992) è nell'interazione che gli esseri umani giungono ad "inventare" la cultur~ come 
risultato di una negoziazione di significati. Allo stesso modo, anche in Geertz il divenire di ciò che 
chiamiamo cultura è un processo attivo degli stessi soggetti che vi partecipano, poiché la cultura «è il 
tessuto di significato nei cui termini gli uomini interpretano la loro esperienza e guidano la loro 
azione» 101 • In questo modo, spiega Hannerz, la diversità culturale si fa processo aperto, «come 
qualcosa che eccede la metafora dei "meri archivi culturali". Ne consegue che l'immagine della 
cultura risulta "liqui~ emergente, aperta", costantemente inventata o conserva~ rammemorata o 
dimentica~ intenzionalmente trasmessa o occasionalmente acquisi~ oggetto di riflessione o di 
discussione, di sperimentazione o di cambiamento» 102• La cultura -anche quella scolastica e di gruppo-
è quindi un processo al quale gli individui accedono partecipandovi. 
Ciò che i risultati dell'indagine etnografica mostrano è proprio questo processo di partecipazione 
culturale e le condizioni che lo rendono possibile. Nei processi di partecipazione i bambini stranieri 
acquisiscono e contribuiscono a costruire la cultura del gruppo. 
Partecipare al gruppo significa partecipare alle azioni e ai significati attribuiti a quelle azioni, ossi~ 
prender parte agli aspetti manifesti e a quelli impliciti che strutturano il gruppo. Partecipare al gruppo 
per i bambini stranieri significa allora partecipare alle sue attività, alle dinamiche relazionali, agli 
obiettivi didattici che l'insegnante promuove, alle norme e finalità che l'istituzione scolastica vi pone, 
alla "cultura di classe" di quel gruppo (fatta anche di regole implicite di comportamento, di 
attribuzione di significati, di definizione di ciò che è accettabile, sconveniente, censurabile e così via). 
Gobbo, recuperando la posizione teorica di Mehan, mi pare spieghi molto bene questo processo: 
«quanto avviene in un'aula scolastic~ durante lezioni, narrazioni, entrate, uscite, testimonia che la 
cultura consiste in ciò che occorre sapere o credere per poter agire e interagire in maniera accettabile 
(e finanche desiderabile) agli altri. Ma "la cultura" non è o questo o quello: o cognizione o 
comportamento. La cultura non è né meramente oggettiv~ un 'fatto sociale' che meramente esiste 'là 
fuori' [dai soggetti, ricercatore incluso], né meramente soggettiva (uno stato mentale nella testa di un 
individuo). Né la cognizione né il comportamento possono esistere l'una senza l'altro; essi sono in una 
costante relazione dialettica" (Mehan, 1982). Cultura è soprattutto pratica intersoggettiva: i modelli di 
comportamento (lungi dall'essere trasmessi belli e definiti) sono costruiti nell'ambito di scene sociali, 
messi insieme attraverso l'interazione» 103• 
(Fabietti U., L'identità etnica, Carocci, Roma 1998, pag. 22). Essa verrebbe così prima costruita e poi invocata a 
seconda delle circostanze e con significati diversi (Fabietti, Remotti 1997). 
101 Geertz C., Interpretazione di culture, Il Mulino, Bologna 1987 [1973], pag. 33 
102 Hannerz U., La diversità culturale, Il Mulino, Bologna 2001, pag. 68 
103 Gobbo F., 2000, op. cit., pag. 162 
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Nella partecipazione al gruppo i bambini accedono alla cultura del gruppo e diventano soggetti di 
costruzione di quella stessa cultura. Detto in altre parole, nella partecipazione i bambini stranieri "si 
integrano"104 alla cultura scolastica, che in quel contesto il gruppo rappresenta e veicola. 
Questa considerazione è di tutta rilevanza: uno dei principali scopi della didattica interculturale105 è 
proprio l'integrazione106 dei bambini stranieri, intesa come possibilità di incontro tra le identità 
culturali e i fini di educazione e di istruzione che la scuola persegue (Desinan, 1997; Demetrio e 
Favaro, 2002). Nei gruppi di alfabetizz.azione -come nelle situazioni multiculturali in genere- la 
partecipazione mette in gioco le diversità per la costruzione di una cultura di integrazione: bambini 
stranieri e insegnanti si trovano coinvolti nella costruzione di una cultura di classe che comprenda le 
diversità culturali e i fini di alfabetizz.azione propri del progetto Runa Mayo. 
Il nodo che mi pare centrale, quindi, è che la possibilità di creare -a scuola come nei gruppi- una 
cultura di integrazione (nei termini appena indicati) non è vincolata alla diversità culturale, ma alla 
possibilità di partecipazione. 
La diversità culturale non deve essere pensata in quanto barriera od ostacolo. Come afferma Hannerz, 
«la natura umana è diversità culturale» 107, per cui lo stesso processo culturale in senso antropologico 
può essere inteso come "organizz.azione della diversità"108• Nel pensare la diversità come ostacolo 
oggettivo (ciò che all'inizio del paragrafo abbiamo definito "oggetto incommensurabile") facciamo di 
essa un "oggetto" di comodo, un qualcosa utilizzabile come alibi ("non ottengono buoni risultati, non 
capiscono, non si comportano come si deve perché sono diversi"). Al contrario, una cultura di 
integrazione si realizza proprio in ragione di una diversità, da intendersi non come oggetto, ma come 
processo. 
Il riconoscimento della diversità di cui il bambino straniero è portatore diventa allora non alibi, ma 
compito di cui l'insegnante e la scuola, in quanto agenzia educativa, si devono far carico (Susi, 2000; 
Gobbo, 2000). Il modo nel quale la scuola assume come compito l'integrazione della diversità del 
bambino straniero è quello del processo didattico: una condizione per la realizz.azione di questo 
compito (della creazione di una cultura di integrazione), si è detto, consiste nella possibilità di 
104 Uso le virgolette poiché l'espressione "si integrano" non è del tutto esatta, nel senso che lo è solo in parte: 
come vado a chiarire poco oltre, non intendo dire che l'integrazione sia un'azione che riguarda solo i bambini 
stranieri e che questi compiono autonomamente. L'integrazione è un processo reciproco tra le parti in gioco: tra i 
bambini stranieri, i bambini autoctoni (che però nelle situazioni dei gruppi di alfabetizzazione non sono presenti) 
e tra l'insegnante e i suoi fini. 
105 In questo caso mi riferisco espressamente alla didattica interculturale, in quanto ambito specificatamente 
volto all'aspetto dell'istruzione (si veda a tal proposito il quarto capitolo al paragrafo 8. La didattica 
interculturale). I fini della pedagogia interculturale sono di carattere più generale, come, ad esempio, 
l'educazione all'apertura o al pensiero interculturale (secondo capitolo, paragrafo 5. I fini della pedagogia 
interculturale). · 
106 Va da sé che per integrazione non si intende "assimilazione", che per certi versi è un processo opposto: 
l'integrazione avviene sulla base di un incontro paritetico, l'assimilazione sulla base invece di una relazione 
postulata come assimetrica È il caso, ad esempio, che porta la teoria del deficit culturale. 
107 Hannerz U., 2001, op. cit.,pag. 48 
108 
La cultura, spiega Hannerz (200 I) non è uno stato, ma un processo movimentato da una molteplicità di 
elementi. In questo continuo procedere la coerenza interna di una cultura, che consente la condivisione -seppure 
a vari livelli- di esperienze e significati, è data da criteri comuni di organizzazione della diversità. 
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partecipazione da parte dei bambini stranieri a quello stesso processo che intende promuovere 
l'integrazione. 
Ebbene, la ricerca condotta dimostra questa possibilità di partecipazione. 
L'indagine etnografica indica che gli scolari stranieri sono "competenti". I bambini osservati 
dimostrano di essere in grado di mettere in campo "competenze interazionali", ossia quelle capacità, 
abilità e conoscenze che gli consentono di essere parte attiva e costruttiva nel processo di creazione, 
mantenimento e ridefinizione della cultura di classe. L'aver messo in luce i processi contestuali dove 
tali competenze interazionali emergono, contribuisce quindi a chiarire i termini nei quali i bambini 
stranieri possono essere considerati competenti nel partecipare alla costruzione della relazione 
didattica e culturale del gruppo. 
La ricerca, letta in chiave pedagogica, porta a concludere che la partecipazione nelle situazioni 
scolastiche multiculturali non deve essere considerata un esito auspicabile del processo didattico, ma 
una precisa condizione per la sua stessa realizzazione. La partecipazione diventa quindi obiettivo e 
mezzo per il raggiungimento delle finalità pedagogiche e didattiche della scuola, a partire dalla finalità 
interculturale di promuovere una cultura dell'integrazione. 
7.3 Centralità pedagogica e ruolo insegnante 
I risultati della ricerca portano ad una terza conclusione pedagogica, importante anche se forse più 
scontata delle precedenti. 
La chiave d'interpretazione della "partecipazione competente" nei processi relazionali e didattici da 
parte degli scolari non rappresenta una perdita di importan.ra della conduzione pedagogica e didattica 
dell'insegnante, ma al contrario comporta una diversa e più profonda responsabilità da parte di 
quest'ultimo. In una visione costruttivista dei processi relazionali, la componente pedagogica diventa 
fondamentale non perché comporti in senso deterministico l'apprendimento, ma per il fatto che si pone 
come forza orientativa dei processi di costruzione relazionale. 
Prima di sviluppare questo concetto, vorrei fare un passo indietro, e vedere come la prospettiva 
costruttivista di per sé, in un certo senso, chiami in causa la dimensione pedagogica. Spiega Lapassade 
che la concezione costruttivista della realtà presenta un aspetto di fragilità che comporta però una 
potenzialità: «l'orientamento costruttivista in sociologia è fondato sull'idea che le situazioni 
microsociali sono costruite dagli attori. Da qui anche la fragilità: tutte le costruzioni sociali 
presuppongono, in effetti, la possibilità di una decostruzione»109• 
La potenzialità che nasce dalla fragilità della costruzione relazionale dei fatti sociali consiste 
nell'intrinseca apertura al cambiamento. Se la situazione è costruita relazionalmente, significa che essa 
non è un "dato oggettivo" inalterabile (Mertens, 1998), ma l'esito di un processo è modificabile sulle 
stesse dimensioni che lo hanno costruito: quelle della relazione. 
109 Lapassade G., 1998, op. cit., pag. 9 
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È evidente che tale considerazione chiama in causa la dimensione pedagogica e pone al centro del 
processo relazionale e dei suoi esiti la responsabilità e le capacità dell'insegnante. 
Il compito di un insegnante impegnato in contesti multiculturali consiste allora nel riconoscere la 
partecipazione competente degli scolari e nel farsene carico110: attraverso uno sguardo attento e 
decentrato, la valorizzazione delle capacità dei bambini, la preoccupazione continua per il loro 
coinvolgimento, la promozione del dialogo e del confronto, l'insegnante si deve assumere l'incarico 
innanzitutto di sostenere la partecipazione dei bambini stranieri. 
Se la partecipazione degli scolari -stranieri, ma non solo- è l'obiettivo e mezzo per il raggiungimento 
delle finalità pedagogiche e didattiche della scuola (a partire dalla finalità interculturale di promuovere 
una cultura dell'integrazione), il primo tramite non può essere che l'insegnante111• In questo senso, la 
metodologia e i contenuti per una didattica interculturale (Fiorucci, 2002; Tassinari, 2002) non sono 
separabili dalla dimensione relazionale, che è l'unica in grado di conferire loro senso e concretezza. · 
L'idea di "scolaro competente" costituisce un punto di forza per i compiti dell'insegnante che può 
trovare nelle loro capacità, abilità, ·conoscenze e possibilità -che spesso rimangono nascoste- precise 
occasioni sulle quali costruire nuovi apprendimenti e nuovi processi di partecipazione. 
7.4 Altre considerazioni e ulteriori sviluppi di indagine 
Non è stato semplice portare a compimento l'indagine etnografica che ho presentato. Probabilmente 
per uno studioso relativamente inesperto nessuna esperienza di ricerca risulta agevole all'inizio. È 
tuttavia certo, come afferma Gobo (2001 ), che nella ricerca etnografica l'esperienza del ricercatore 
gioca un ruolo di tutto rilievo non solo --e forse non tanto- nel conseguimento dei risultati, quanto nel 
percorso necessario per arrivarvi. È d'altra parte formativo per me prendere atto delle inadeguatezze 
avute, delle re-impostazioni a cui sono stato costretto, dell'ingenuità di certe aspettative e dei percorsi 
"a vuoto" intrapresi. 
L'intento di fondo, che a tratti mi è parso spericolato e al di sopra della mia portata, è stato quello di 
"entrare" in un contesto educativo multiculturale per comprenderlo "dal basso". Si è trattato di cercare 
un incontro tra me e quella situazione, tra i processi di quel contesto e le teorie sui processi contestuali, 
dal quale ricavare gli obiettivi, percorsi e risultati dell'indagine. "Partecipazione" e "competenza" non 
110 Il fatto che il processo di insegnamento-apprendimento sia una costruzione relazionale tra insegnante e allievi 
non significa affatto né che esso avvenga automaticamente, né che esso avvenga in accordo agli esiti 
pedagogicamente auspicati. La direzione dei processi costruttivi scolatici deve essere data dall'insegnante in 
quanto parte responsabile di quel processo. La responsabilità pedagogica dell'insegnante, posta al di fuori di un 
paradigma semplicistico di causa-effetto, si rafforza 
m Non bisogna dimenticare, come ricorda Ogbu (1996, 1999), che l'insegnante nell'interazione di classe si trova 
a vantaggio un differenziale di potere. La scuola riconosce all'insegnante la guida e il controllo dei suoi allievi, 
con il compito di portarli a determinati risultati. Benché la gestione effettiva del potere in classe sia un fatto ben 
più complesso della sola attribuzione istituzionale (Hammersley, 1990; Fele e Paoletti, 2003), le scelte, i 
comportamenti e gli atteggiamenti dell'insegnante incidono in modo molto forte nell'interazione del gruppo, 
sostenendola o inibendola, promuovendola in modo pedagogicamente positivo o riducendola ad una 
rappresentazione di ruoli predefiniti. 
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sono certo delle novità in campo educativo; lo è in misura maggiore la loro declinazione contestuale, 
nella presunzione che ciò possa servire anche alla loro possibile costruzione contestuale. 
Il percorso di ricerca svolto e i risultati conseguiti non sono certo esaustivi, né -ciò mi consola-
potrebbero esserlo, dato che il paradigma della ricerca nella complessità presuppone proprio la 
costruzione di saperi "locali", "limitati" (De Mennato, 1999). Al contrario, mi pare che l'indagine 
svolta apra a nuovi importanti interrogativi, forse ben maggiori di quelli a cui è stata in grado di 
rispondere. Ma anche a questo mi consolo reinterpretando a mio uso le parole di Ceruti quando 
afferma che «ad ogni aumento della conoscenza corrisponde un aumento dell'ignoranza.>>112• 
Se la ricerca presentata in questo lavoro di tesi conclude sulla "partecipazione competente" degli 
scolari stranieri quale stessa possibilità per l'integrazione, l'interrogativo al quale un'ulteriore indagine 
potrebbe mirare di dar risposta potrebbe riguardare il ruolo degli insegnanti nel sostenere o al contrario 
nell'inibire tali processi di partecipazione. Si tratterebbe anche in questo caso di una ricerca sulle 
interazioni quotidiane di gruppo, dove, a partire dallo stesso assunto costruttivista, il focus 
dell'osservazione sarebbe spostato sui comportamenti, atteggiamenti e spazio di potere occupato 
dall'insegnante. La chiave di lettura sarebbe pedagogica, ossia propositiva: la ricerca potrebbe così 
tentare di rispondere alla domanda come può l'insegnate, nel concreto della situazione didattico-
ralezionale promuovere e sostenere positivi processi di partecipazione? 
Oltre allo sviluppo di indagine indicato e ai molti altri sviluppi di ricerca possibili, vorrei raccogliere 
quanto suggerisce Bohanann (1973) e che viene poi ripreso da Gobbo(2000) Callari Galli (2000) circa 
l'utilità di rendere accessibile la metodologia etnografica anche per il quotidiano lavoro 
dell'insegnante, specialmente nei contesti scolastici multiculturali. 
L'insegnate si trova in una posizione privilegiata rispetto al contesto di classe: l'esercizio di uno 
sguardo etnografico, ossia di uno sguardo curioso, decentrato, paziente, autoriflessivo, attento alla 
diversità e alla sua valorizzazione può risultare un aiuto alla sua stessa didattica, nonché alla 
realizzazione concreta dei fini interculturali. Anche gli "attrezzi" dell'indagine etnografica appaiono 
alla sua portata, e la scrittura, la riflessione sulle note, il processo ricorsivo di interpretazioni a cui 
queste portano, possono diventare l'obiettivo di un proficuo modus operandi. 
È possibile allora pensare ad un diverso rapporto tra ricerca e didattica: quest'ultima non è più 
concepibile come applicazione della prima, ma diventa risorsa conoscitiva, terreno d'indagine 
fondamentale e laboratorio di soluzioni alle difficoltà. Gli insegnati cesserebbero d'essere, come scrive 
Mehan, «ricettori passivi dei risultati della ricerca per diventare collaboratori costruttivi di teorie 
pedagogiche applicabili in circostanze locali»113• La concezione dell'insegnante vicina a quella del 
ricercatore porta a riconoscere la complessità del ruolo che egli svolge e, allo stesso tempo, fornisce 
all'insegnate nuovi strumenti d'analisi e possibilità creative di intervento (Gobbo, 2000). In questa 
112 Ceruti M., Il vincolo e la possibilità, Feltrinelli, Milano 1986, citato da De Mennato P., 1999, op. cit., pag. 
222 
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prospettiva allora sarebbe la ricerca che non può fare a meno degli insegnanti, e che per essere anche 
propositiva ha bisogno del loro coinvolgimento e contributo. 
113 Mehan H., The study o/ socia/ interaction in educationa/ settings: accomplishments and unresolved issues, in 
Human Development 1998, n.41, pag. 258 
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8. Appendice 
8.1 Lo sportello famiglie (documento 1) 
Lo Sportello Famiglie ha l'obiettivo di favorire un positivo rapporto scuola-famiglia risolvendo i problemi 
comunicativi e linguistici utilizzando il servizio dei mediatori linguistici. I destinatari sono i familiari di alunni 
inseriti nelle scuole del II Circolo Didattico. La mediazione si svolgerà con attività di interpretariato e supporto 
alle comunicazioni scuola- famiglia, orientamento, consulenza direttamente ai genitori. 
Nel progetto Sportello Famiglie i mediatori linguistici potranno intervenire per: 
contribuire alla valutazione della documentazione in possesso dell'alunno straniero, anche al fine di 
determinarne la classe di inserimento; 
informare gli insegnanti sul profilo culturale e linguistico dell'alunno (religione, tradizioni, abitudini 
alimentari, rapporti e ruoli sociali, ecc.); 
assistere gli insegnanti nella progettazione degli interventi, nella valutazione delle attività e dei progressi; 
fornire assistenza nella produzione di materiali di supporto per le varie discipline; 
promuovere contatti tra la scuola e la famiglia (ad esempio fare da interpreti nelle riunioni dei genitori 
traducendo le comunicazioni della scuola); 
fare da trait d'union nei contatti della scuola con le comunità etniche. 
I mediatori linguistici debbono concordare con la scuola le funzioni proprie del loro ruolo specifico evitando di: 
guidare la preparazione e la didattica della classe, a meno che non faccia parte del loro compito; 
essere l'unico responsabile delle attività e delle risorse o della valutazione dei gruppi o dei 
progressi degli allievi migranti. 
Dovranno tenere dei registri (diari) del loro lavoro per scopi di documentazione e verifica del lavoro svolto. 
Si prevedono periodici momenti di valutazione del lavoro svolto assieme agli insegnanti di classe. 
I mediatori linguistici devono di frequente operare con questioni di natura sensibile nei contatti con i genitori, 
con gli allievi, con gli insegnanti e con le comunità locali. Le schede di ascolto debbono essere conformate alle 
modalità previste dalla legge 675/96. 
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8.2 L'attività interculturale (documento 2) 
L'attività interculturale, da svolgere su tutte le classi, ha come finalità primaria il recupero di un concetto 
fondamentale: l'incontro con le diverse culture al fine di uscire dagli schemi rigidi dell'etnocentrismo. 
L'attività è da svolgere in stretta collaborazione con le insegnanti di classe. Gli interventi didattici sono da 
adeguare ai cicli rispettandone la scansione. 
Il contenuto dei percorsi interculturali terranno conto di tutte le discipline senza far riferimento a nessuna di esse 
in particolare. 
FINALITA' EDUCATIVE 
Sensibilizzare al valore della solidarietà e ad una cultura di pace; 
educare all'ascolto e allo scambio culturale; 
educare alla conoscenza e al rispetto degli altri; 
valorizzare le altrui culture nella prospettiva di superare la dimensione etnocentrica della propria. 
OBIETTM 
L'obbiettivo delle attività è di superare una visione più o meno consapevole di tipo etnocentrico attraverso la 
conoscenza degli elementi che caratterizzano le culture: la famiglia, gli usi, le tradizioni, i nomi personali e il 
valore che essi hanno, la struttura parentale, la relazione esistente tra ambiente e tipo di cultura, diversi tipi di 
narrazione. Inoltre ci si propone di riflettere sugli esiti aberranti del concetto di ''razza" mediante le sue effettive 
applicazioni nella storia (schiavitù, colonizzazioni, persecuzioni, ecc.). 
Gli allievi migranti apportano al loro apprendimento una varietà di esperienze, conoscenze, capacità 
multiculturali. E' necessario assicurarsi che il curriculo e le fonti riflettano positivamente queste esperienze e 
rifiutino stereotipi razzisti. 
Oltre alle attività interculturali che si svolgeranno nelle singole classi, nel corso dell'anno verranno predisposti 
alcuni momenti specifici: 
il gemellaggio con due scuole elementari di Bali; 
la festa della scuola: attività di carattere interculturale realizzata con l'aiuto dell'Unicef e delle sezioni 
triestine di alcune associazioni di volontariato (Mani Tese, ACCRI, ... ) volte alla comprensione e 
all'apprezzamento della propria identità culturale e delle diversità, alla salvaguardia dell'ambiente, allo 
sviluppo sostenibile, alla formazione di una cittadinanza attiva; 
i giochi di ruolo; 
una giornata di riflessione e approfondimento sul percorso svolto nell'anno scolastico. 
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8.3 Progetto di formazione interculturale per insegnanti (documento 3) 
L'insegnante deve saper usare metodologie adeguate e deve essere in grado di capire e affrontare i complessi 
problemi che riguardano l'integrazione dei bambini immigrati. La competenza scientifica e professionale 
dell'insegnante determina il buon esito dell'integrazione culturale. 
E' stato predisposto un corso di formazione a sostegno dell'attività di alfabetizzazione linguistica ed educazione 
interculturale da realizzare nell'intento di creare un percorso comune di formazione capace di sviluppare 
competenze teoretiche e operative. 
A tal fine il coinvolgimento con la Facoltà di Scienze della Formazione dell'Università degli Studi di Trieste 
viene a costituire una risorsa preziosa per quanto riguarda il supporto scientifico delle attività. 
OBIETTIVI 
1. affrontare le principali tematiche che nascono dall'incontro con gli alunni stranieri nella prospettiva 
dell'educazione interculturale; 
2. contribuire all'avanzamento delle conoscenze sull'acquisizione dell'italiano come L2 e allo sviluppo di 
adeguate metodologie didattiche; 
3. creare opportunità di condivisione di problematiche e strategie risolutive nel lavoro con i bambini 
stranieri. 
1° INCONTRO: 
martedì I O dicembre 2002 
Relatore: dott.ssa. Elena Stocovaz (facilitatrice linguistica II Circolo Didattico di Trieste) 
L'inserimento degli alunni stranieri nella scuola dell'obbligo 
Il facilitatore linguistico: chi è, cosa fa, come lo fa 
Come si insegna/impara l'italiano come L2: le tappe dell'interlingua, la descrizione di alcuni approcci 
metodologici 
2° INCONTRO: 
martedì 17 dicembre 2002 
Relatore: dott. Luca Agostinetto (Università degli Studi di Trieste) 
Il contesto interculturale di classe 
Il rapporto individuo/contesto 
L'elaborazione dell'identità 
L'insegnante come microricercatore 
3° INCONTRO: 
martedì 14 gennaio 2003 
Relatore: dott. Fabio Caon (facilitatore linguistico, comune di Venezia) 
La didattica ludica (teorie e attività operative) 
L'italiano per comunicare 
4°INCONTRO 
martedì 21 gennaio 2003 
Relatori: Branka Novakovic e Siok Hoe Koh (mediatori culturali dell'Associazione culturale interethnos) 
Elementi culturali e linguistici degli alunni cinesi e provenienti dalla penisola balcanica 
5° INCONTRO: 
martedì 4 febbraio 2003 
Relatore: prof. Claudio Desinan (Università degli Studi di Trieste) 
Dalla multiculturalità all 'interculturalità 
I fini dell'educazione interculturale 
La formazione degli insegnanti 
6° INCONTRO: 
martedì 11 febbraio 2003 
Relatore: dott. ssa Elena Stocovaz (facilitatrice linguistica II Circolo Didattico di Trieste) 
Presentazione di casi da analizzare insieme 
Discussione collettiva 
Eventuali approfondimenti 
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PARTECIPANTI 
Sono invitati: 
tutti gli insegnanti che svolgono i corsi di alfabetizzazione Runa Mayo, 
gli insegnanti interessati del II Circolo Didattico 
scuole elementari, medie e Istituti Comprensivi di Trieste 
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8.4 Scheda di rilevazione competenze (documento 4) 
NOME ------------COGNOME'---~~~~~~~~-
CLASSE DI APPARTENENZA -----
COLLOCABILE AL 
1° LIVELLO: comprensione assente o molto limitata 
2° LIVELLO: Comprensione di semplici messaggi situazionali o produzione di tipo telegrafico, 
competenza morfologica e lessicale ridotta 
3° LIVELLO: Buona competenza comunicativa ma scarsa competenza linguistica 
4° LIVELLO: Competenza linguistica molto buona, ricchezza lessicale e capacità strutturali 
solide 
GLI INSEGNANTI PERTANTO RILEVANO IL BISOGNO DI (segnare con una crocetta): 
1. o ALFABETIZZAZIONE LINGUISTICA 
2. o RINFORZO LINGUISTICO 
3. o NESSUN BISOGNO 
SI PREGA, QUALORA L'INSEGNANTE SIA IN POSSESSO DI DEITE INFORMAZIONI, DI 
SEGNALARE IL PROGEITO FAMILIARE: 
1. PERMANENZA IN CITTA' 
2. TRANSITO IN CITTA' E/O INTENZIONI DI TRASFERIMENTO 
3. ALTRO 
Data __________ Firma dell1nsegnante: _________ _ 
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8.5 Scheda di rilevazione linguistica (documento 5) 
PRIMO LIVELLO: comprensione assente o limitata 
1° INDICATORE: ascoltare e comprendere semplici messaggi 
a) pronunciare correttamente le parole 
b) associare globalmente parola - immagine - suono 
c) comprendere semplici istruzioni e domande e rispondere in 
maniera appropriata 
d) comprendere informazioni relative a se stessi ed 
all'ambiente 
2° INDICATORE: saper sostenere una facile conversazione utilizzando il lessico 
gradualmente più ampio 
a) scambiare semplici messaggi verbali 
b) affermare la propria identità 
c) esprimere volontà, capacità e preferenze 
SECONDO LIVELLO: comprensione di semplici messaggi situazionali o produzione 
di tipo telegrafico; competenza morfologica e lessicale ridotta 
1° INDICATORE: ascoltare e comprendere semplici messaggi 
a)scambiare semplici messaggi 
b) ascoltare un semplice racconto e coglierne il significato 
globale con l'aiuto dell'immagine 
c) accrescere la competenza comunicativa attraverso 
conversazioni libere o guidate 
2° INDICATORE: saper sostenere una facile conversazione utilizzando il lessico 
gradualmente più ampio 
a) fare affermazioni personali 
b) esprimere sensazioni personali 
c) usare frasi consuete nella relazione quotidiana con gli altri 
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TERZO LIVELLO: buona competenza comunicativa- scarsa competenza linguistica 
1° INDICATORE: ascoltare , comprendere e comunicare oralment_e ______ ......., 
a) comprendere messaggi, istruzioni, regole orali 
b) comprendere e saper riferire una lettura o un racconto 
ascoltato 
c) raccontare oralmente con chiarezza, filo logico e sequenza 
cronologica esperienze personali, sensazioni, favole e racconti 
2° INDICATORE: riconoscere e saper utilizzare nel linguaggio orale e scritto 
strutture morfo-sintattiche e lessicali sempre più complesse 
a) riconoscere e utilizzare correttamente le 
fondamentali convenzioni e le regole della lingua 
b) 
b) conoscere e rispettare, scrivendo, le principali regole e 
convenzioni ortografiche 
c) favorire, attraverso facili conversaz1orn, I' utilizzo di un 
lessico gradualmente più ampio 
d) acquisire le fondamentali relazioni logiche e grammaticali tra 
i vari elementi di una frasi 
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8.6 Scheda di accoglienza (documento 6) 
A) DA TI GENERAU (PARTE DA COMPILARE CON LA COLLABORAZIONE 
DEI GENITORI DELL'ALUNNO) 
INFORMAZIONI Al SENSI DELLA LEGGE 31/12/1996, NR.675 
I DATI ACQUISITT SARANNO UTILIZZATI ESCLUSIVAMENTE DALL'AMMINISTRAZIONE SCOLASTICA 
PER LE ANALITA' ISTITUZIONAU. 
AI SENSI DELL'ART. 13 DELLA LEGGE N. 675/96, L 1NTERESSATO POTRA' ACCEDERE AI DATI CHE LO 
RIGUARDANO CHIEDENDONE LA CORREZIONE, L 1NTEGRAZIONE E, RICORRENDONE GU ESTREMI, 
LA CANCELLAZIONE O IL BLOCCO. 
I DATI RELATNI ALL'ALUNNO E ALLA FAMIGLIA 
COGNOME 
........................................................................................................ 
NOME .............................................................................................................. . 
INDIRIZZO ........................................................................................................ . 
TELEFONO ...................................................................................................... . 
O MASCHIO 0 FEMMINA 
LUOGO E DATA DI NASCITA ............................................................................... . 
NAZIONALITA' ................................. MADRE LINGUA ........................................... . 
RELIGIONE ....................................................................................................... . 
ABITUDINI ALIMENTARI .....................................................•................................ 
LUOGO DI RESIDENZA NEL PAESE DI PROVENIENZA 
O CITrA' D CAMPAGNA D MONTAGNA 0 ALTRO 
DATA DELL 1NGRESSO IN ITALIA DELL'ALUNNO ................................................... . 
MOTIVO: 
0 ADOZIONE 
O STUDIO 
0 ALTRO 
D ASILO 
POLITICO 
O PROFUGANZA 
O RICONGIUNGIMENTO 
FAMILIARE 
0 PER IL LAVORO DEI GENITORI 
(SPECIFICARE) ....................................................................................................... . 
DI QUANTE PERSONE E' COMPOSTA LA FAMIGLIA? 
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GRADO DI PARENTELA 
SCUOLE FREQUENTATE DAI GENITORI 
I PADRE 
LAVORO SVOLTO DAI GENITORI 
PADRE 
NEL PAESE D'ORIGINE 
IN ITALIA 
PROGETTO FAMILIARE 
0 RIMPATRIARE 
0 STABILIRSI ALTROVE IN ITALIA 
ETA' CTITADINANZA 
I MADRE 
MADRE 
0 STABILIRSI DEFINITIVAMENTE IN 
CITTA' 
O STABILIRSI ALTROVE IN EUROPA 
I LA LINGUA D'ORIGINE E L'ITALIANO COME NUOVA LINGUA 
IN CASA DI SOLITO PARLATE 
0 LA VOSTRA LINGUA 0 IL DIALETTO D'ORIGINE O DIALETTO ITALIANO 
O ITALIANO 0 ALTRO 
VI CAPITA DI PARLARE ITALIANO : 
O SOLO NEGLI UFFICI O SUL LAVORO O NEI NEGOZI 
PUBBLICI 
O CON AMICI O ALTRO ............................................................................. . 
ITALIANI 
I LA SCOLARITA' DELL'ALUNNO 
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HA FREQUENTATO LA SCUOLA D'INFANZIA? 
HA FREQUENTATO LA SCUOLA? 
D SI 
D SI 
D NO 
D NO 
SE SI', QUANTI ANNI HA FATTO IN TUTTO? ........................... . 
ULTIMA CLASSE FREQUENTATA E DOVE. ........................................................... . 
AVETE DOCUMENTI SCOLASTICI? ...................................................................... . 
B) LA PERSONA (PARTE DA COMPILARE CON LA COLLABORAZIONE 
DELL'ALUNNO) 
I LA SCUOLA NEL p AESE D'ORIGINE 
TI PIACEVA ANDARE A SCUOLA NEL TUO PAESE? 
D SI D ABBASTANZA D NO D NON RICORDO 
QUALI MATERIE TI PIACEVANO DI PIU' ? .............................................................. . 
ERI BRAVO/A A SCUOLA? 
D SI D ABBASTANZA D NO D NON RICORDO 
I VITA NEL PAESE D'ORIGINE 
COME TRASCORREVI IL TEMPO NEL TUO PAESE QUANDO NON ERI A SCUOLA? 
D FACEVIICOMPITI D FACEVISPORT 
D LAVORAVI D AIUTAVI I GENITORI 
D GUARDAVI LA TV D ASCOLTAVI MUSICA 
D ANDAVI AL CINEMA D VISITAVI MUSEI,MOSTRE 
D ASCOLTAVI LA D ANDAVI IN BIBLIOTECA 
RADIO 
QUANTI AMICI/CHE AVEVI NEL TUO PAESE? 
D MOLTI D POCHI 
AVEVI AMICI O AMICHE STRANIERI/E ? 
D MOLTI D POCHI 
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D GIOCAVI IN CASA 
D GIOCAVI ALL'APERTO 
D LEGGEVI 
D INCONTRAVI AMICI/CHE 
D ALTRO ......................... . 
D NESSUNO 
D NESSUNO 
DI QUALE PAESE STRANIERO ERANO? ............................................................... . 
ERA FACILE FARE AMICIZIA NEL TUO PAESE? ..................................................... . 
QUALI ERANO I TUOI GUSTI E LE TUE PREFERENZE NEL TUO PAESE D'ORIGINE? 
CIBI 
GIOCHI 
TI PIACEVA LEGGERE ? ........................................... COSA? 
D LIBRI, FAVOLE, ......... D FUMElTI D GIORNALINI 
GUARDAVI LA TELEVISIONE? O SI O NO 
QUANTO TEMPO STAVI DAVANTI ALLA lV? ......................................................... . 
COSA GUARDAVI ALLA lV? 
O CARTOONS D TELEALMS O DOCUMENTARI O NOTIZIARI 
D VARIETA' D ALTRO ........................................................................................... . 
ANDAVI AL CINEMA? O SI O NO 
I VITA IN ITALIA 
COME TI TROVI IN ITALIA? 
D BENE O ABBASTANZA BENE O MALE D NON SO 
HAI AMICI O AMCHE ITALIANI/E? 
O MOLTI O POCHI O NESSUNO 
SECONDO TE E' FACILE FARE AMICIZIA CON BAMBINI/E O RAGAZZI/E ITALIANI/E? 
O SI O ABBASTANZA D NO O NON SO 
SE PER TE E' DIFFICILE FARE AMICIZIA, PERCHE' ? 
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D NON CAPISCI LA LINGUA D NON C'E' ACCORDO SUI GIOCHI DA 
FARE 
D NON SAPETE COSA FARE INSIEME D NON SAI DOVE INCONTRARE I TUOI 
COETANEI FUORI DALLA SCUOLA 
D NON CONOSCETE GLI STESSI D ALTRO 
GIOCHI 
QUALI SONO I TUOI GUSTI E LE TUE PREFERENZE IN ITALIA ? 
CIBI 
GIOCHI 
COME PASSI IL TEMPO DOPO LA SCUOLA? 
FAI I COMPID: D DASOLO D CON AMICI/CHE O COI COMPAGNI 
DI CLASSE 
O COI GENITORI D CON UN O ALTRO 
E/O FRATELLI O INSEGNANTE 
SORELLE 
GIOCHI: O DASOLO/A 
D INCONTRI I TUOI AMICI/CHE 
D GUARDI LA TELEVISIONE 
D LEGGI 
D VAI IN BIBLIOTECA 
D FAI SPORT 
D ASCOLTI LA RADIO 
O VAI IN LUDOTECA 
LEGGI LIBRI O FAVOLE IN ITALIANO? 
LEGGI FUMETTI IN ITALIANO? 
LEGGI GIORNALINI IN ITALIANO? 
I ANDARE A SCUOLA IN ITALIA 
0 COI FAMILIARI O CON AMICI/CHE 
D AIUTI LA TUA FAMIGLIA 
O ASCOLTI MUSICA 
D VAI AL CINEMA 
D VISID MUSEI,MOSTRE,ECC. 
D VAI ALLA SALA GIOCHI 
D NON FAI NIENTE 
O ALTRO ................................................ . 
0 MOLTI O POCHI 
0 MOLTI D POCHI 
0 MOLTI O POCHI 
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O NESSUNO 
O NESSUNO 
O NESSUNO 
TI PIACE ANDARE A SCUOLA IN ITALIA? 
D SI O ABBASTANZA O NO D ANCORA NON LO SO 
QUALI SONO LE MATERIE PIU' DIFFICILI PER TE? 
D NESSUNA O TUTIE D ALCUNE ........................................................ . 
PERCHE'? 
D HAI DIFFICOLTA' CON LA LINGUA ITALIANA 
O E' UNA MATERIA CHE NON HAI MAI SllJDIATO PRIMA 
D NON CAPISCI LE SPIEGAZIONI 
0 NON TI PIACE QUELLA MATERIA 
O IL LIBRO DI TESTO USA UN LINGUAGGIO TROPPO DIFFICILE 
D ALTRO ....................................................................................................................... . 
SE A SCUOLA NON CAPISCI QUALCOSA, CHIEDI ALL 1NSEGNANTE DI 
RISPIEGARTELA? 
D SI D NO 
SE NON LO FAI, PERCHE? 
D TI VERGOGNI D NON SAI FORMULARE LA DOMANDA 
D TEMI DI ESSERE RIMPROVERATO 0 L'INSEGNANTE E' GIA' PASSATO/A AD 
UN ALTRO ARGOMENTO 
D ALTRO ....................................................................................................................... . 
A SCUOLA TROVI PIU' DIFFICILE : 
D RISPONDERE ALLE INTERROGAZIONI 
D CAPIRE LE SPIEGAZIONI 
D FARE I COMPffi SCRITTI 
O PARLARE IN ITALIANO CON I COMPAGNI E GLI INSEGNANTI 
D STUDIARE SUL LIBRO 
D ALTRO ....................................................................................................................... . 
C) OSSERVAZIONI CONCLUSIVE A CURA DELL'INSEGNANTE O DEL 
MEDIATORE 
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(LUOGO E DATA) 
ARMA DELL'INSEGNANTE/MEDIATORE 
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8.7 Fascicolo dell'alunno (documento 7) 
GRUPPO N°_ 
Ore assegnate al corso __ 
Insegnante. ____________________ _ 
Anno scolastico -------
FASCICOLO DELL'ALUNNO --------
CLASSE ________ _ 
SCUOLA ________ _ 
NAZIONALITA' -------
LINGUA MATERNA ------
I FASE la biografia linguistica 
II FASE Analisi dei bisogni 
/I/FASE 
a) Individuazione degli obiettivi 
b) Progettazione dell'intervento 
IV FASE Valutazione 
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I fase: LA BIOGRAFIA LINGUISTICA 
1. Acquisizione della lingua/delle lingue: 
• Dove, quando e con chi ha imparato a parlare il bambino? 
• Acquisizione "spontanea" nel Paese d'origine? o Sì o No 
• Acquisizione "spontanea" nell'ambiente familiare? o Sì o No 
• Ha frequentato la scuola nel Paese d'origine? o Sì o No 
• Se sì, per quanti anni? ______ _ 
• Ha continuato percorsi di apprendimento della lingua madre nel Paese 
accogliente? Se sì, 
- di che tipo? per quanto tempo? 
2. Uso della lingua/delle lingue: 
• Che lingue si parlano a casa? (E' bene tener presente che in molti paesi esiste 
una lingua ufficiale e un dialetto che può essere anche molto diverso: è il caso 
dell'arabo e dei suoi dialetti marocchino, egiziano, libanese, ecc., oppure del 
cinese) 
• Quale lingua parla il bambino 
- con i genitori? _________________ _ 
- con i fratelli? ------------------
- con altri familiari? -----------------• Quale lingua usano i genitori? ______________ _ 
• cambiano lingua secondo gli argomenti? 
• I genitori conoscono 11taliano? o Sì o No 
- o orale 
- o scritto 
OSSERVAZIONI: 
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II ,ase. ANALISI DEI BISOGNI 
Descrivete le problematiche inerenti l'inserimento del bambino nella struttura 
scolastica. 
Indicate la data di compilazione della relazione. 
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III fase: 
a) INDIVIDUAZIONE DEGLI OBIETTIVI 
b) PROGETTAZIONE DELL'INTERVENTO 
a) Individuazione degli obiettivi 
In rapporto all'analisi dei bisogni effettuata, si identificano i seguenti obiettivi: 
!.~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
b) Progettazione dell'inte1Vento 
Descrivete sommariamente l'organizzazione del lavoro predisposto. 
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IV fase: VALUTAZIONE 
E' necessario prendersi del tempo, a cadenze definite per osservare lo sviluppo della 
seconda lingua, per cogliere le evoluzioni e i mutamenti. La valutazione - che diventa 
anche occasione e ambito di ricerca professionale e di autoformazione - ha carattere 
essenzialmente formativo e serve per regolare/rivedere la proposta didattica, 
intervenire in maniera sempre più mirata. La valutazione deve anche coinvolgere 
l'alunno straniero in maniera attiva e partecipata e diventare un'occasione per 
esprimere timori, conquiste, desideri e ansie e anche per esplicitare le strategie di 
apprendimento adottate. 
Uno strumento di controllo delle fasi di apprendimento, da affiancare alla scheda 
d'osservazione, può essere quello di registrare periodicamente l'allievo mentre parla 
e trascrivere il testo registrato. 
Di seguito viene proposta anche una griglia di riferimento dei livelli linguistici alla 
quale potersi riferire per una classificazione delle competenze; per ogni livello viene 
anche fornito un accenno al tipo di attività da privilegiare. 
1. Osservazioni sulla conoscenza della lingua della comunicazione quotidiana 
lingua orale: comprensione 
Comprende solamente singole parole 
Comprende semplici frasi e domande 
Comprende discorso più articolati 
Lingua orale: produzione 
Risponde se 11nsegnante gli rivolge una domanda a risposta chiusa 
Risponde se 11nsegnante gli rivolge una domanda a risposta aperta 
Sa formulare domande 
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Produce espressioni incomplete 
Produce frasi semplici sufficientemente complete 
Produce frasi articolate e corrette 
lingua orale: caratteristiche, strategie e funzioni 
Ha un bagaglio lessicale limitato alla lingua del qui e ora 
Ha competenze metalinguistiche 
Chiede aiuto se non capisce 
Chiede il significato di parole che non capisce o che non conosce 
Integra la lingua con linguaggi extralinguistici 
Usa perifrasi se non conosce o non ricorda le parole che gli se1Vono 
Usa la lingua italiana per: 
esprimere se stesso, i propri gusti, stati, idee 
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entrare in contatto con gli altri 
ottenere qualcosa o dirigere il comportamento degli altri 
descrivere cose, azioni, persone, chiedere e dare informazioni 
fare giochi di parole, cantare, recitare, raccontare storie fantastiche e fiabe 
descrivere e analizzare i meccanismi di funzionamento della lingua 
lingua scritta: lettura 
Sa distinguere le lettere dell'alfabeto singolarmente ma non legge parole complete 
Sa formare le sillabe ma non legge parole complete 
Riconosce alcune parole che vede scritte ma non le legge autonomamente 
347 
Sa leggere ad alta voce parole o un breve testo a prima vista 
Comprende globalmente il significato di quello che legge 
E' in grado di ricavare da una lettura precise informazioni 
Lingua scritta: scrittura 
Livello di coordinazione oculo-manuale 
Orientamento e ordine nella pagina 
Sa scrivere in stampato 
maiuscolo ........................................................................................... . 
Sa scrivere anche in stampato 
minuscolo ................................................................................ . 
Sa scrivere anche in 
corsivo ..................................................................................................... . 
Copia quello che scrivono gli altri 
Scrive sotto dettatura 
Produce per iscritto frasi minime 
Produce per iscritto brevi testi (frasi coordinate) 
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Produce per iscritto brevi testi con frasi subordinate 
2. Osservazioni sul comportamento e l'interazione 
Comportamento relazionale e comunicativo 
Guarda e commenta il lavoro dei compagni 
Interagisce solo con gli adulti o con gli insegnanti 
Interagisce solo in un rapporto a due persone 
Interagisce in gruppi di coetanei 
Cerca di comunicare comunque, anche se possiede limitati strumenti linguistici 
Prende senza chiedere le cose dei compagni 
Mimetizza la sua "diversità" 
Enfatizza la sua "diversità" 
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Comportamento scolastico e di approccio allo studio 
Fa i compiti che vengono assegnati per casa 
Partecipa attivamente alla vita di classe, pur con le sue difficoltà linguistiche 
Manifesta interesse nei confronti della lingua italiana e dei suoi meccanismi di 
funzionamento 
Manifesta interesse verso alcune discipline in particolare 
3. Competenze o abilità trasversali e integrative 
Sa colorare, disegnare, incollare, ritagliare 
Sa usare il vocabolario 
Sa usare il computer e la videoscrittura 
4. Problemi linguistici e di apprendimento 
Problemi fonetici 
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Problemi morfosintattici 
Problemi di carattere culturale 
Errori linguistici che potrebbero segnalare problemi di sviluppo cognitivo 
Altre 
"d .. cons1 eraz1on1. ................................................................................................................. . 
5. Livelli di conoscenza della lingua italiana ai quali si può ricondurre l'allievo dopo la 
ricognizione: 
In base alla ricognizione fatta si valuta che la competenza per ciò che concerne la 
lingua italiana sia di livello: 
LIVELLO O: Nessuna conoscenza della lingua italiana o estremamente limitata: 
· Dà risposte non verbali 
· Sa fare corrispondenze fra immagini e nomi degli oggetti illustrati 
LIVELLO 1: Comprensione di semplici messaggi e produzione di tipo telegrafico: 
·Comprende ma non parla autonomamente 
· Comprende domande a risposta chiusa 
·Comprende semplici consegne 
· Produce espressioni di una sola parola (''mio'; ''bene) 
· Produce espressioni di due o più parole (''posso bagno'~ "no capisce) 
LIVELLO 2: Competenza nella comprensione e nella produzione di frasi con 
soggetto e verbo flesso, iniziale sviluppo di competenza comunicativa: 
·Comprende e produce frasi semplici 
·Comprende e produce domande a risposta chiusa 
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LIVELLO 3: Competenza nell'uso dei principali tempi verbali, nelle frasi subordinate, 
nei connettivi, buona correttezza morfosintattica, conoscenza lessicale estesa. 
· Produce frasi con complementi 
· Produce frasi subordinate 
· Formula e risponde a domande aperte 
· Produce enunciati complessi 
OSSERVAZIONI 
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Conclusioni 
L'intento di questo lavoro di tesi è stato quello di costruire un percorso per la riflessione interculturale. 
Il punto di partenza è stato la realtà contemporanea, 1' analisi dei bisogni e dei compiti che interrogano 
le scienze sociali. A seguito di percorso teorico e di ricerca empirica, il punto di arrivo, in fondo, 
vorrebbe essere un ritorno a tale realtà, attraverso una sua specifica declinazione: la quotidianità di 
un'esperienza di didattica interculturale, come oramai nel nostro paese ce ne sono molte. 
Nell'introduzione a questa tesi si è dato conto del percorso nella teoria pedagogica, nelle doverose 
deviazioni disciplinari sui terreni della sociologia e dell'antropologia, e su quelli della metodologia 
della ricerca sociale. Non mi pare opportuno ripetere quanto detto. Vorrei invece usare queste pagine 
conclusive per raccogliere il significato, i risultati e le conseguenze pedagogiche della ricerca empirica 
che ho condotto. 
La scelta sulla metodologia etnografica nasce dalla convinzione che un approccio "micro" alle realtà 
di più recente tematizzazione, come quella interculturale, sia particolarmente utile. La questione 
multiculturale non dovrebbe essere trattata solo in termini di emergenza e rimedio (con 
sperimentazioni non sempre accorte di strategie educative, di pacchetti didattici, di nuove figure 
professionali, eccetera), ma forse prima di tutto merita d'esser pensata, da parte della ricerca 
educativa, come problema ancora da scoprire e conoscere in profondità. 
Un approccio paziente e accurato alla realtà educativa multiculturale, come quello etnografico, può 
rappresentare il ponte necessario per passare dall'inquadramento teorico ad una maggiore 
comprensione sul piano contestuale, dai fini interculturali all'individuazione di percorsi concreti per la 
loro realizzazione. 
La ricerca che ho condotto presso alcuni gruppi di alfabetizzazione si pone in quest'ottica. L'indagine 
ha assunto come oggetto alcuni aspetti dell'interazione scolastica tra insegnante e bambini stranieri. 
In quest'ultima parte della tesi vorrei soffermarmi brevemente sui due risultati principali della ricerca 
e sui significati che in chiave pedagogica questi vengono ad assumere. 
Il primo risultato dell'indagine consiste nell'aver rinvenuto nella quotidianità delle interazioni di 
gruppo un processo relazionale -reciproco e dinamico- di costruzione del percorso di insegnamento-
apprendimento tra insegnante e scolari. I bambini nei gruppi partecipano attivamente alla relazione 
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educativa e didattica con l'insegnante, anche se presentano scarsa padronanza linguistica e diversi di 
loro, nelle classi che frequentano, hanno difficoltà nel conseguire buoni risultati. 
Il secondo ordine di risultati della ricerca indica che la partecipazione al processo relazionale e 
didattico dei gruppi si struttura sulle "competenze internazionali" (Mehan, 2001) che gli scolari 
dimostrano di saper mettere in campo. Tali competenze, intese come quelle capacità, abilità e 
conoscenze che consentono di essere parte attiva, creativa e costruttiva del processo di insegnamento-
apprendimento, consentono di considerare i bambini osservati, sulla base del modello proposto da 
Mehan, come "scolari competenti". 
Se il riconoscimento di una partecipazione competente da parte degli scolari è importante per ogni 
situazione scolastica, in un contesto multiculturale essa diventa determinante. 
È in tali circostanze, infatti, che può ancora insinuarsi una concezione del bambino straniero legata al 
modello "deficit culturale" (Piasere, 1995; Gobbo, 2000). Il pericolo di questo modello, si è detto, sta 
soprattutto nella banalità con la quale la differenza viene considerata come "mancanza" (di esperienze, 
di acquisizioni e di capacità). L'assunzione per quanto implicita di un'idea di diversità come deficit 
vanifica i percorsi di didattica interculturale e le finalità educative a cui è chiamata la scuola di oggi. 
I risultati della ricerca invitano a superare ogni ragione (consapevole, ma soprattutto, implicita e di 
comodo) nei confronti del modello del deficit culturale. Si tratta di un invito che nell'indagine 
presentata non nasce da posizioni di principio, ma, per così dire, "dal basso", ossia dalla constatazione 
di processi in contrasto con l'assunzione di un modello deficitario della differenza e con un'idea della 
diversità culturale come incapacità, incompetenza. 
Inoltre, i risultati della ricerca, ossia la constatazione di una partecipazione competente nei bambini 
stranieri, consentono di rifiutare una lettura della diversità culturale (oltre che come deficit) anche 
come "oggetto irriducibile", come alibi che giustifica difficoltà di inserimento e di successo scolastico. 
La cultura, come l'identità culturale, non è oggetto, ma processo intrinsecamente aperto (Kilani, 1994; 
Fabietti, 1998). 
Nei processi di partecipazione i bambini stranieri accedono alla cultura del gruppo e diventano 
soggetti di costruzione di quella stessa cultura. Detto in altre parole, nella partecipazione i bambini 
stranieri "si integrano"1 alla cultura scolastica, che in quel contesto il gruppo rappresenta e veicola 
Il nodo che mi pare centrale, quindi, è che la possibilità di creare -a scuola come nei gruppi- una 
cultura di integrazione (intesa come possibilità di incontro tra le identità culturali e i fini di educazione 
e di istruzione che la scuola persegue) non è vincolata alla diversità culturale, ma alla possibilità di 
partecipazione. 
1 Uso le virgolette poiché l'espressione "si integrano" non è del tutto esatta, nel senso che lo è solo in parte: 
come vado a chiarire poco oltre, non intendo dire che l'integrazione sia un'azione che riguarda solo i bambini 
stranieri e che questi compiono autonomamente. L'integrazione è un processo reciproco tra le parti in gioco: tra i 
bambini stranieri, i bambini autoctoni (che però nelle situazioni dei gruppi di alfabetizzazione non sono presenti) 
e tra l'insegnante e i suoi fini. 
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In questo senso la partecipazione nelle situazioni scolastiche multiculturali non deve essere 
considerata un esito auspicabile del processo didattico, ma una precisa condizione per la sua stessa 
realizzazione. La partecipazione diventa quindi obiettivo e mezzo per il raggiungimento delle finalità 
pedagogiche e didattiche della scuola, che oggi non possono che essere declinate interculturalmente. 
Tale considerazione valorizza la responsabilità dell'insegnante. 
Il compito di un insegnante impegnato in contesti multiculturali consiste allora nel riconoscere la 
partecipazione competente degli scolari e nel farsene carico2• Nell'esercitare uno sguardo aperto e 
decentrato, nel riconoscere e valorizzare le competenze dei bambini, nel promuovere il dialogo ed il 
confronto, l'insegnante si deve assumere l'incarico innanzitutto di sostenere la partecipazione dei 
bambini stranieri. 
La metodologia e i contenuti di una didattica interculturale (Fiorucci, 2002; Tassinari, 2002) non sono 
perciò separabili dalla dimensione relazionale e partecipativa, l'unica in grado di conferire loro senso 
e concretezza nella quotidianità dello scambio scolastico. 
La partecipazione, intesa come inclusione e valorizzazione di un percorso comune, non è solo una 
questione scolastica. Bruner invita a «ripensare l'educazione anche in termini di partecipazione 
dinamica alla cultura di appartenenza, quale vivaio di relazioni interpersonali, logiche e semantiche» 3• 
La pedagogia interculturale si muove sugli spazi più difficili e urgenti della società contemporanea, 
come quelli dell'immigrazione e dell'integrazione. In questo modo, possiamo affermare che 
l'orientamento, i fini e le azioni facenti capo alla prospettiva interculturale sono orizzonti etici, 
impegni civili e sociali a cui non possiamo sottrarci. 
Il richiamo viene anche dalla storia. Oggi invece, scnve Todorov in proposito della fme dei 
totalitarismi che hanno segnato il Novecento, rischiamo di sfuggire ad una tensione solidaristica per 
ripiegarci nella cura dei nostri interessi e privilegi. «Ma poiché non si può vivere senza passioni 
collettive, senza aspirare ad alcun al di là delle nostre esistenze individuali, rischiamo di attenerci al 
minimo comun denominatore: l'egoismo collettivo, il "noi" contro il "loro", il nazionalismo, il 
regionalismo, la xenofobia. [Il periodo a venire] potrebbe dunque sfuggire all'influenza delle 
ideocrazie, o delle pseudocrazie, ma se si trasformerà nel regno del pensiero strumentale, della 
preferenza elementare dei "nostri" a detrimento degli "altri", il risultato non sarà necessariamente 
. l" 4 m1g 10re». 
2 Il fatto che il processo di insegnamento-apprendimento sia una costruzione relazionale tra insegnante e allievi 
non significa affatto né che esso avvenga automaticamente, né che esso avvenga in accordo agli esiti 
pedagogicamente auspicati. La direzione dei processi costruttivi scolatici deve essere data dall'insegnante in 
quanto parte responsabile di quel processo. 
3 Bruner J., La cultura dell'educazione, Feltrinelli, Milano 1997, pag. 9 
4 Todorov T., Utilità di un concetto, in AA. VV., Nazismo, fascismo, comunismo. Totalitarismi a confronto, 
Bruno Mondatori Editore, Milano 1998, pag. 102 
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